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RESUMO

ELSAS, Vanessa Porfirio de Faria. A trajetéria doj&o CIEJA entre as politicas publicas de
EJA na cidade de S&o Paulo. 2014. 160 f. Dissert@gastrado) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de Sao Paulo, S&do Paulo, 2014.

A pesquisa sistematizou e analisou a trajetori@dpeto Centro Integrado de Educacdo de
Jovens e Adultos (CIEJA). O objetivo foi compreandemo foi constituido o modelo de
organizacao escolar do CIEJA entre diferentes gmgemunicipais e politicas publicas de
Educacado de Jovens e Adultos (EJA) de 2001 a 2809dade de Sao Paulo. Realizou-se a
pesquisa documental e entrevistas com técnicosaeumais, gestores e professores para
apreender os momentos decisivos para a elaboragormulacdo do Projeto, utilizando-se
como ferramenta de analise o Modelo de Multiplasx&$ de John Kingdon (2003) sobre a
configuracdo dos problemas, solucdes e contextd@iqmolque marcaram o desenho dos
CIEJAs. \Verificou-se que o Projeto CIEJA apresemt&gancos consideraveis para a
democratizacdo do acesso a educacao e o favordoickempermanéncia dos jovens adultos e
idosos nos estudos. Concluiu-se que a participat@a dos gestores e professores dos
CIEJAs foi decisiva para defender ou bloquear diftgs concepcdes de EJA e propostas
politicas para modalidade ao longo do tempo, sodoehos momentos de transicdo entre 0s
governos. Foi a participacdo e apropriacdo do mnoodmsicolar dos Centros por esses
profissionais que garantiram a sobrevivéncia d&sJ8$ e conduziram a sua regulamentacdo
em Lei em 2012. Aponta-se, portanto, a necessidadmrtalecer a gestdo democratica da
educacéo, possibilitando a constituicdo de pofitmzblicas de EJA participativas, a partir dos
saberes e vivéncias dos trabalhadores da edu@stédantes e comunidade escolar.

Palavras-chaves: educacéo de jovens e adultosACHBlticas publicas; participagéo; gestéo
democrética.



ABSTRACT

ELSAS, Vanessa Porfirio de Faria. The trajectoryth@ Project CIEJA among the public
policies for youth and adult education in the aify S&o Paulo. 2014. 160 f. Dissertacao
(Mestrado) — Faculdade de Educacao, Universidadgidd?aulo, Sdo Paulo, 2014.

The research has organized and analyzed the trgjexitthe Project CIEJA among the public
policies for youth and adult education in the @fyS&o Paulo. The objective was to capture
which elements have favored the Project's ideatimabnd continuity of its schooling
organization model between different municipal goweents, from 2001 to 2009. It was held
a documental research and interviews to capturedd@sive moments in the project's
elaboration and reformulation, using as an analggkthe Multiple Streams Model of John
Kingdon (2003). It was verified that the ProjecEQA has presented substantial advances for
the democratization of education access and to gi®ichances for youth and adults to keep
on their studies. It concluded that the active ip@tion of CIEJA's managers and teachers
was crucial to defend or block different educatlor@nceptions and political proposals for
the youth and adults education over time, espgcationg government changes. It was the
school professional participation that ensured @iEJAs survival and conducted to its
regulation Law in 2012. It has been observed, thezethe need to reinforce the democratic
management on the education field, enabling thestdation of participative educacional
public policies, considering the knowledge and kfgperiences of the education workers,
students and school comunity.

Key-words: Youth and Adult education, educationablpc policies, participation, democratic
management.
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1. INTRODUCAO

A motivacao para realizar essa pesquisa se devgramdle parte, a minha vivéncia
como professora de jovens, adultos e idosos desgeduacdo em Letras. Em minhas
primeiras experiéncias como educadora num grupaicitémio de alfabetizacdo de adultos,
pertencente a Pastoral Educacdo e Esperanca mal ol de Sao Paulaeexperimentei
diferentes possibilidades em organizar o traballemlagégico para pequenas turmas.
Conviviamos com as dificuldades de conseguir resulmsicos para desenvolvimento das
atividades, como espaco fixo e materiais didatidesmulei, assim, inquietacées sobre como
desenvolver préaticas educativas significativas éresoa caréncia de iniciativas mais
abrangentes voltadas a populacdo com pouca ou mengscolaridade.

Mais tarde, passaria a trabalhar ao mesmo tempesenias publicas do Estado e em
organizacdes do terceiro setor como professoraodedtiés de adolescentes. Vivenciava, por
um lado, o modelo escolar tradicional, que alcaaggrande quantidade de estudantes em
|6gicas rigidas de tempo, espaco e curriculo qudtam vezes, pareciam limitar minha
atuacdo; de outro, projetos com grupos pequenos, bgiscavam solucdes para o que
consideravam lacunas da escolarizacdo dos jovespezavam de mim respostas sobre como
supera-las.

Com meu ingresso como professora no municipio aeP2dlo em 2008, assumi 0
cargo de Professora de Portugués no periodo notioriiEnsino Fundamental, atuando como
uma espécie de professora substituta nas salagAlepEbfessora em “moduld”Era dificil
prever as turmas para quem daria aulas a cada thaypo de planejamento de atividades em
parceria com meus colegas era escasso e, na mdéwigezes, inexistente. Se a iniciativa
publica para educacdo de jovens, adultos e idososomcretizava ali, testemunhava a
precariedade nas condi¢gbes de ensino e de aprgedizgue resultava no esvaziamento das
turmas ao longo do ano. O sentido de minha atuagad®de municipal, assim, aos poucos
também se esvaziava. Por esse motivo, optei poingoeever em um processo seletivo da

propria rede para participar de outra proposta adwc para EJA: o Centro Integrado de

20k . A - N
Refiro-me ao médulo de professores sem regénaitadses que ministram aulas na auséncia do regente
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Educacao de Jovens e Adultos (CIEJA).

Meu trabalho como professora do CIEJA Butanta, @922 2013, despertou diversos
olhares para esse Centro: primeiro, 0 misto dadekamento” e encantamento, depois a
curiosidade e inquietacdo sobre como fora posstvadtruir aquela “escola diferente”, como
citavam frequentemente os estudantes e como euanathie constatar. La, as aulas tinham
duracdo de duas horas e quinze minutos, os alundiarp frequenta-las em seis horérios
diferentes durante o dia, o portdo estava semmecamao se fechava diante de atrasos, ndo
havia professores em modulo e nem turmas sem pooéss Era possivel ter maior
proximidade com os educandos, refletir sobre oicuior e planejar as atividades dialogando
todas as semanas com todos os colegas. Nessdivaigablica de educacdo de jovens e
adultos pude experimentar, em certa medida, aglildadade de organizar o trabalho
pedagogico coletivamente que eu vivenciara, at@oenapenas em praticas educativas
desenvolvidas fora das escolas.

O guestionamento sobre aquela experiéncia se ampha medida em que eu era
também educada pela interacdo com alunos e colegaspssa atuacao diante dos desafios e
acontecimentos intra e extraescolares. Muitos gélesam conhecidos, como as dificuldades
dos educandos conciliarem os estudos com as redpbaades familiares e o trabalho.
Outros eram novos: as constantes reivindicacoeemiss pela oferta do Ensino Médio no
CIEJA, os receios de que houvesse alguma modificagdprojeto em que baseavamos o
funcionamento do Centro, as comissfes de profesgmaea justificar ou apresentar nossa
forma de trabalhar perante os 6rgdos de gestaoneatiacdo do ensino municipal. Nesse
periodo, eu também ia descobrindo que ndo estavamwoleslos, mas compartiihavamos as
experiéncias com outras unidades de CIEJA em Séato RPae, mesmo baseadas em um
mesmo projeto, tinham também suas particularidades.

Assim, decidi voltar aos estudos para ampliar carolbobre aquela realidade e
compreender que espacos na formulacdo das poktipagpostas educativas estariam abertos

aos profissionais das escolas para criarem e neamtautra forma de fazer a EJA na cidade.

1.1 Contexto, justificativa, objetivos e hipoteses degsquisa

“As leis nao bastam. Os lirios ndo nascem da I€iCarlos Drummond de Andrade, 1992)

A Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) € um dirednscolidado na Declaracéao
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Universal dos Direitos Humanos (1948) no artigo XXVToda pessoa tem direito a
instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos mpaus elementares e fundamentais”
Também é reconhecida pela Carta Magna de 1988, uenp cartigo 208, modificado pela
Emenda 59 em2009, estabelece o dever do Estadatigara- educacao basica obrigatoria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anadatte, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na ipgadjeria’.

Nosso trabalho se inscreve na vertente de estudgosaiam da EJA a partir do direito
a educacéo (BEISIEGEL, 1974; GOES, 1980; PAIVA,3t9BRANDAO, 1984; DI PIERRO,
2001; FAVERO, 2006; HADDAD, 2007; GADOTTI, 2009).abordagem da historia da EJA
e sua reafirmacao como direito nas pesquisas mamees coincidéncias, nem se limitam ao
didlogo entre elas, mas sao reflexo da luta panaeti®-la como campo de responsabilidade
publica (ARROYO, 2005).

Se os lirios ndo nascem da lei, como escreveu Damdjrtampouco ela nasce sem
conflitos ou desafios de uma época, nem basta atai concretizar a educacdo para todos.
Sao necessarias agfes que a concretizem, polijtieaa assegurem em consonancia com as
necessidades dos sujeitos e seu contexto. Relegadl#ticas e financiamentos inconstantes,
a EJA tem sido concebida a margem das acdes edagdirigidas aos infantes e adolescentes
(DI PIERRO, 2008).

Depois de quinze anos de vagarosa queda, em 20hRaade 8,7% de pessoas
analfabetas com quinze anos ou mais no Brasil api@s um aumento em relacdo ao ano
anterior, em que chegara a 8,6% (IBGE, 2012). tadeendo se repetia desde 1997, logo apds
a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases 9.39¥986 e da Emenda Constitucional n° 14,
que instituiu o Fundo de Manutencdo e DesenvolMmeto Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundefei n® 9424/96). O Fundo orientava a focalizacao de
recursos para a educacao das criancas de 7 a $4 caamdorme recomendaces do Banco
Mundial.

Dez anos depois, com a criagdo do Fundo de Maradea¢cDesenvolvimento da
Educacdo Baéasica e de Valorizagdo dos Profissiordés Educacdo (FUNDEB),
progressivamente as matriculas de EJA foram incadas, ainda que com valor inferior ao

destinado aos estudantes do Ensino FundameBsmerava-se que o novo fundo induzisse o

3 cada matricula na modalidade EJA corresponde adgDéfasto/aluno do Ensino Fundamental.
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aumento de matriculas na modalidade, mas tém sidstatadas quedas consideraveis (DI
PIERRO; XIMENES, 2011, p. 6).

O numero de pessoas, com 15 anos ou mais, cadédeanalfabetas em S&o Paulo
também revela o paradoxo: a cidade mais rica deilBamda liderava, em 2010, o ranking
dos municipios com maior quantidade de jovens #adgue ndo sabiam ler ou escrever.

Os dados dos Censos Demogréficos de 2000 e 201dr&mbiquem uma reducado das
taxas de analfabetismo na cidade, menores que @&msauunicipios brasileiros, também
apresentam uma consideravel parcela da populagéer o direito a educacéo ainda nao foi

efetivado: 281.847 pessoas.

Tabela 1 - Populacao Total e Analfabeta de Zsos e Mais e Taxa de Analfabetismo
Municipio de S&o Paulo, Spilefeituras e Distritos Municipais 2000 e 2010
Taxa de
Total Analfabetos Analfabetismq(%)
Unidades Territoriais 2000 2010 2000 2010 2000 2010
Municipio de Sao Paulo 7.841.865 8.916.518 354.049 281.847 4,5 3,2
Aricanduva/Formosa/ Carrao 210.046 221.115 6.976 4.179 3,3 19
Butanta 288.901 345.838 11.643 9.557 4 2,8
Campo Limpo 360.805 459.787 22.793 19.312 6,3 4,2
Capela do Socorro 399.614 450.503 24.646  21.700 6,2 4,8
Casa Verde/Cachoeirinha 234.604 245.113 10.651 7.165 4,5 2,9
Cidade Ademar 265.656 314.553 16.624  14.239 6,3 4,5
Cidade Tiradentes 127.577 152.589 6.593 6.485 5,2 4,2
Ermelino Matarazzo 152.709 163.174  7.259 5.237 4,8 3,2
Freguesia/Brasilandia 284.042 313.018 15.540 11.411 55 3,6
Guaianases 173.886 198.971 12.998 10.008 7,5 5
Ipiranga 333.270 377.169 12.696 8.993 3,8 2,4
Itaim Paulista 247.784 279.578 15.897 12.925 6,4 4,6
ltaquera 356.094 403.963 16.445 13.647 4,6 3.4
Jabaquara 164.360 181.251 7.214 5.430 4.4 3
Jacana/Tremembé 188.480 226.477 10.152 9.037 54 4
Lapa 224.115 259.298  4.997 3.872 2,2 15
M'Boi Mirim 340.817 420.118 23.263 20.389 6,8 4.9
Mooca 253.423 290.418 5.727 4.086 2,3 14
Parelheiros 73.481 101.004 6.471 6.215 8,8 6,2
Penha 367.873 385.502 12.884 8.526 3,5 2,2
Perus 74931 108.473 4.873 5.157 6,5 4.8
Pinheiros 237.144 257.065 2.166 1.141 0,9 0,4
Pirituba 289.538 342.009 12.473 11.494 4,3 3,4
Santana/Tucuruvi 265.393 274.821 6.566 3.031 2,5 11

Santo Amaro 179.162 200.580 3.412 2.015 19 1



15

(continuacao)

Taxa de
Total Analfabetos Analfabetismq%)
Unidades Territoriais 2000 2010 2000 2010 2000 2010
Sao Mateus 269.503 321.639 15.982 14.521 5,9 4,5
Sao Miguel 265.593 281.156 18.087  13.246 6,8 4,7
Sé 316.985 374.954 6.090 4.630 1,9 1,2
Vila Maria/Vila Guilherme 235.027 239.533 10.893 7.226 4,6 3
Vila Mariana 266.955 302.935 3.029 1.804 1,1 0,6
Vila Prudente/Sapopemba 394.097 423.913 19.009 15.169 4.8 3,6

Fonte: Infocidade, PMSP, elaborado com base nosdse2000 e 2010 do IBGE.

[ subpreteinsas
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Mapa 1- Sdo Paulo: Populagéo de 15 anos e mais cBmsino Fundamental completo
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Nota-se que as periferias concentram as maiores @& analfabetismo, associadas a
outras formas de exclusdo (Tabela 1). A maior qdadé de equipamentos culturais e de
servicos publicos essenciais estd nas zonas cendrade também encontramos maior renda
per capita, taxa de empregos (GRINKRAUT et. al13(.35) e propor¢cdo de pessoas com
mais de quinze anos que concluiram o Ensino Funataim&sses fatores marcam o mapa das
desigualdades no municipio de Sao Paulo.

De acordo com Sergio Haddad (2008, p. 8,duséncia de politicas efetivas de
combate as desigualdades sociais acaba compronetesddeais igualitarios do discurso
politico da educagdo publitaAssim, as politicas educacionais para jovensjtasl e idosos
necessitam ndo apenas ampliar as possibilidadesslsesjeitos se tornarem estudantes, mas
reconhecer e propiciar mudancas em sua (sobrepiavéamo cidadaos.

Os jovens, adultos e idosos que ingressam nocebsisico ainda encontram desafios
de permanecer nos cursos. Daqueles que frequengaEiA em 2007 no Brasil, 42,7% néao
concluiram os estudos; destacamos 27,9% os abaadon@or ndo concilid-los com os
horarios de trabalho ou de procurar trabalho e%%péla falta de interesse (IBGE, 2009).

Confirma-se, portanto, que para além da demoeg#@ do acesso a educacéo, €
necessario verificar como as politicas publicas E®\ engendram dportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as carastieds do alunado, seus interesses,
condicOes de vida e de trabath@onforme postula a Lei Nacional de DiretrizeBases de
1996 (LDB 9.394/96).

A intensificacdo da municipalizagdo da EJA, prigola pelos dispositivos
constitucionais de 1988 e da LDB de 1996, colocdesmaneira ambigua no cenario nacional.
Se por um lado ela pode fortalecer a participagéootnunidade escolar na constru¢do de uma
escola democratica, mais aproximada as demandasdiosandos, por outro lado pode
favorecer o aprofundamento das desigualdades astreportunidades educacionais dos
municipios (DI PIERRO, 2005).

Nas ultimas décadas, ao lado de propostas eduzativaicipais retrégradas e ainda
baseadas no modelo das escolas para criancas, fereadas variadas experiéncias que
apontam a emergéncia de novo paradigma nos moddazde a EJA“olhando para os
sujeitos concretos que participam dos programasecmrando construir estruturas e logicas

inovadoras que permitam incorpora-los em processags sejam inclusivos e nao repitam a
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tradicao dos sistemas regulatgsiADDAD, 2007, p. 18).

Haddad (2007) organizou analises sobre programpmjetos de 125 municipios,
concluindo que éssa ‘regularizacdo’ da EJAinstitucionalizacdo crescente nas redes
municipais]aponta para a forte tensdo entre uma concepcéo fteadgvel de curriculo, que a
aproxima da tradicdo da educacao popular e a tradigscolar dos sistemas regulares de
ensind (HADDAD, 2007, p. 208).

As acdes do municipio de Sao Paulo para EJA tanpioéi®m ilustrar essa tenséo, elas
compreendem diversas alternativas voltadas a nuadkdina rede municipal de ensino. Desde
2003, a EJA é realizada nas Escolas Municipaisrd#nB Fundamental (EMEFs) e Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM%), Movimento de Alfabetizacao
(MOVA), no Centro Municipal de Capacitacdo e Trememto (CMCT), nos Centros
Integrados de Educacédo de Jovens e Adultos (CIE&JAs)EJA Modular (a partir de 2011). A
diversidade das propostas pouco tem refletido moend de matriculas da educacao de jovens
e adultos na cidade.

Entre os anos de 2004 e 2012 observamos a quedtaata no numero de matriculas
na modalidade EJA do Ensino Fundamental em todassf@sas administrativas. Na rede
municipal de ensino, houve um decréscimo de 59 6%eniodo.

A descontinuidade das propostas entre governosémm®d marcante na oferta e
atendimento educacional aos jovens, adultos e $doso

Tabela 2- Evolucdo das Matricula$ho Ensino Fundamental de Jovens e Adultos
por Dependéncia Administrativa ndMunicipio de Sao Paulo (2000/2012)

Ano 2000 2004 2008 2012
Total 248.988 281.063 259.386 139.753
Estadual 75.706 115.844 139.107 75.257
Municipal 133.580 149.662 113.676 60.586
Privada 39.702 15.557 6.603 3.910

Fonte: Censo Escolar MEC/Inep e Centro de Informagbducacionais da Secretaria de Estado da
Educacéo. Tabela Adaptada de Infocid@ade/SMDU/IMSP.

A tabela 2 revela que na administragdo municipavBaum aumento de 12,03% nas
matriculas entre 2000 e 2004, periodo que coincise a gestdo de Marta Suplicy (2001-

* O nimero de matriculas, baseado nas fontes citaelssa tabela, divergem dos nimeros apresentatips pe
Relatério Anual de Fiscalizacdo do Tribunal de @srdo Municipio em 2009, o qual aponta menos nuddsc
entre 2006 e 2009, baseado no Relatério de DadenGais SME-ATP/CI.
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2004), em que se rearticulava o Movimento de Aliabedo (MOVA). Também nesses anos
foram implantados os Centros Integrados de Educdeadovens e Adultos (CIEJAS) em
substituicdo aos Centros Municipais de Ensino Siuple CEMES), pretendendo aliar a
escolarizacdo a qualificacdo profissional e ateadarspecificidades dos estudantes.

Caracterizados como proposta “inovaddrghtre as demais ofertas para EJA na
cidade, os CIEJAs s&o uma das alternativas quesattaram diferentes governos.

Os Centros também apresentam queda no numero tlizuies desde que foram
implantados em 2003 até 2012. No entanto, o damrésde 8,6 % é significativamente
inferior a reducdo de matriculas nas EMEFs, qugahealarmantes 62,9% no mesmo periodo
(CI/SME, 2012), conforme a tabela 3:

Tabela 3- Evolucdo do nimero de matriculas emlEJAs e EMEFs (2003/2012)
MATRICULAS NOS CIEJAs e EMEFS

MATRICULAS NOS CIEJAs MATRICULAS NAS EMEFs

Ano EJA Anos Iniciais*  Anos Finais* Total EJA Anos Iniciais*  EJA Anos Iniciais*  Total

2003 5520 6822 12342%** 27892 103760 131652
2004 3561 8697 12258 28306 108125 136431
2005 4381 9468 13849 27377 104545 131922
2006 4206 8958 13164 22622 87849 110471
2007 3869 7982 11851 17996 70763 88759
2008 4306 9453 13759 18273 80562 98835
2009 3813 8721 12534 15590 60236 75826
2010 3612 8061 11673 13121 54093 67214
2011 3576 7793 11369 10907 45845 56752
2012 3195 8074 11269 9367 39454 48821

Fonte: SME - Centro de Informéatica. Anos 2004 a220Censos MEC

* Os anos iniciais correspondem ao, entao designddiclo | do Ensino Fundamental, de 12 a 4% €ds anos
finais ao Ciclo Il, de 52 a82 série.

** O total de matriculas em 2003 ndo contabiliz®2Z. matriculas nos anos iniciais em modalidade
semipresencial, durante a transicdo entre CEMESANE

Os numeros indicam a tendéncia de concentracddAail determinados pélos — os
CIEJAs, porém sua capacidade de vagas nao é sidigiara receber os jovens, adultos e
idosos que ainda ndo concluiram o Ensino Fundamentantinuam fora da escola. Sao,
portanto, necessarias as investigacdes que taagenas causas da intensa reducao de

matriculas nas EMEFs, bem como sobre os fatorescqnduzem a menores quedas de

® Termo que caracteriza os CIEJAs nos pareceresodeetho Municipal de Educac&o (CME) 81/06, aprovado
em 24/08/06 e n° 105/07, aprovado em 13/12/07. &hmoese repete no documento de Reestruturacdo dadeJA
Municipio (2008).
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matricula nos CIEJAs.

Conforme Di Pierro e Ximenes (2011) existem doogide investigacdo sobre os
motivos da queda das matriculas em no Estado deP3&@m e municipios paulistas: o
primeiro focaliza as politicas publicas e o segubdeca compreender as motivacdes dos

estudantes e os desafios para prosseguir os eshekis Gltimo caso, os autores destacam:

(...) para explicar a reducdo das matriculas naado escolar desse grupo, é
necessario considerar também os fatores internosisé®ema educativo, como a
disponibilidade, a acessibilidade, a organizacidajualidade e a relevancia da
educacdo escolar que tem sido oferecida para @ngoe adultos que s@o seus
potenciais destinatarios. (DI PIERRO; XIMENES, 20417)

S&0 poucos os estudos que abordam o CIEJA entpeliisas municipais de Séo
Paulo, e aqueles existentes tratam mais especdit@mdo curriculo, das trajetérias dos
educandos ou das préticas escolares de um dosni#b€da cidade, sem propriamente focar-
se no campo politico (ALVES, 2012; BRITO, 2009; HEE, 2010; RODRIGUES, 2008;
VIANA, 2011).

Em relacdo as politicas para EJA na cidade de 8alo,FCamargo (1996) e Abonnizio
(2007) concentraram-se na analise da parceria @ 8ME e o MOVA, marcadamente durante
os governos de Luiza Erundina e Marta Suplicy. Maré009) pesquisou o ProJovem na
regido metropolitana de Sao Paulo e Spoésito e(2@05) trataram das politicas de EJA na
mesma regido, apontando descontinuidades entreqetaglificultam a articulagcdo entre os
niveis de ensino. Possani (2008) estudou a ca@strde curriculos emancipatorios para EJA
na perspectiva das politicas publicas, concentraedma analise do Movimento de
Reorganizacéo Curricular da EJA na cidade de SéloRdurante o governo de Marta Suplicy
(2001-2004); a autora concluiu que é necessaricubat a utopia, a ética e acdo pedagogica,
além de tonciliar o tempo da politica, dos governos e dacpedagdgica(POSSANI,
2008, p.7).

Nesse cenario, SA0 necessarias as pesquisaxsoiwe municipio de Sao Paulo tem
desenhado as propostas de ensino para EJA. Transitaesse campo, considerando que as
politicas publicas viabilizam a constituicdo de a&gs educativos mais adequados as

condicOes dos estudantes da EJA, ao mesmo tengpos sdljeitos que dao corpo as politicas.

E a prépria legislaco que esta propondo as aattegle aos educadores a tarefa de
investigar e definir modalidades de realizacéo rdbalho educativo adequadas as
condicdes de vida de jovens e adultos trabalhadbleste sentido, talvez a questéo
da competéncia técnica na educacao de jovens addteja sendo discutida em
trabalhos recentes de maneira incompleta. Alémedessario dominio das técnicas
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de trabalho pedagdgico e do conhecimento das esistittas especiais de jovens e
adultos, impde-se examinar principalmente a quedt@Bomodelos de organizacdo
das atividades educativas, de modo a adequé-fzecaaridades e as possibilidades
de sua clientela. E é sempre importante ndo esqgeeea principal peculiaridade
dos jovens e adultos analfabetos é a sua condefomadores de uma situacéo de
classe. (BEISIEGEL, 1997, p. 33)

Nosso trabalho procurou, entdo, compreender commodelo de organizacao escolar
dos CIEJAs foi construido entre os diferentes gm®rda cidade. Partimos das seguintes
guestdes:

1) Como as politicas publicas para EJA constitaios CIEJAS?

2) Qual a participacdo da equipe técnica dos Genfprofessores e gestores) na
constituicdo do modelo escolar dos CIEJAS?

A hipétese inicial foi de que a participacao dstgees e professores dos Centros nas
discussbes de idealizacdo, adaptacdo, avaliac&gutamentacdo ao longo dos anos teria
influenciado a constituicdo de seu projeto, favidi@sua continuidade entre os diferentes
governos do municipio e conferido maior adequaggmeauliaridades dos estudantes.

Registramos a histéria do Projeto CIEJA, compreedoea enquanto processo, que
abarca continuidades e rupturas entre sua ideabzam 2001 e a elaboracdo do Novo Projeto
CIEJA em 2009. Analisamos esse periodo considergné@ trajetdria das escolas é marcada,
de um lado, pela acdo dos sujeitos e especificedeais e, de outro, enreda-se no contexto
politico, historico e social mais amplo. A pesquida alcanca, porém, o periodo mais recente
de institucionalizacdo do Projeto CIEJA, com a lagentacdo da Lei 15.648/12, que
estabelece diretrizes para o funcionamento dog@ent

Nossa pesquisa € apresentada em quatro capitué@s deste introdutério, que
apresenta seu contexto, objetivo e hipotese, abmsldambém as etapas de pesquisa e 0s
referenciais tedrico-metodologicos com que trabalig a fim de melhor informar o leitor
sobre os pressupostos que nos orientaram.

No capitulo 2, apresentamos as politicas publiea€dA na cidade de Sédo Paulo,
analisando sua influéncia na constituicdo do Rv@R#EJA ao longo dos anos.

No capitulo 3, detivemo-nos na andlise do models @entros e o perfil dos
educandos. Finalmente, no capitulo 4, encerramssandissertagdo com a apresentacdo das
consideracgdes finais. Antes, porém, convém descosvElEJAS.
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1.2 Os Centros Integrados de Educacao de Jovens @utos

A cidade de Sao Paulo possui 14 unidades de CIE®AS cursos presenciais de
Ensino Fundamental, organizados em quatro modolmsduracdo de um ano cada.

Séao eles: CIEJA Aluna Jéssica Nunes Herculano (BajtaCIEJA Campo Limpo;
CIEJA Ermelino Matarazzo; CIEJA Itaquera; CIEJAdHaeiros; CIEJA Santo Amaro; CIEJA
Santana/Tucuruvi; CIEJA Vila Prudente/Sapopemb&JEBISao Mateus; CIEJA Cambuci;
CIEJA Vila Maria/Vila Guilherme; CIEJA Vila Clévi€aetano Miquelazzo — Ipiranga; CIEJA
Prof2 Rosa Kazue Inakake de Souza; CIEJA Profee Rtagy Frasson.

Desde a implantacdo dos CIEJAs até o ano de 2@Ehaa um novo centro (em
Parelheiros) foi implantado em 2004 através do &ean®4787 de 18/06/2004.

Os Centros estdo distribuidos em 11 das 14 DiestoRegionais da Educacao,

unidades administrativas da SME, conforme o Mapa 2.
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Mapa 2- Distribuicdo dos CIEJAs na cidade de Sdo Ré&o
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ldealizados em 2001 apls avaliagdo dos antigosrddemte Estudos Supletivos
(CEMES) e implantados em 2003 como projeto expantal, os CIEJAs tinham em vista as
seguintes diretrizes da Secretaria Municipal deiren§SME) na administracdo de Marta
Suplicy: democratizagcdo do acesso e permanéncialidgde social da educacdo e
democratizagao da gestéao, conforme o Decreto MpalioP 43.052, de 4 de abril 2003.

Com relacdo as duas primeiras diretrizes, os CIBJéscariam superar algumas
questdes de gestdo e pratica pedagogicas tambérada® por Arroyo (2008) como campos
de grande relevancia para a construcdo da esaolacdética: a flexibilizacdo dos horarios de
estudo e dos curriculos para o pleno desenvolvimdos estudantes; a reordenacdo dos
tempos e espacos escolares; a reformulacdo dgderen moddulos de aprendizagem e a

reorganizacao do trabalho coletivo dos docentes.

O planejamento e a organizacdo do trabalho edutaoioltado aos jovens e adultos
pressupde o conhecimento dos alunos e de suassigeckss, além de flexibilidade
na organizacdo curricular para o atendimento asaddas. A contextualizacdo e
criacdo de mecanismos para a obtencdo, sisten@izac socializacdo do
conhecimento sera o desafio constante dos educadoseCIEJAS em seus espacgos
coletivos de discusséo. (DOT-EJA/SME-SP, 20042p. 1

Desde que foram implantados, os CIEJAs possuendiatento exclusivo para jovens,
adultos e idosos em turnos de duas horas e quizga® nos periodos: matutino, vespertino
e noturno. Os cursos de Ensino Fundamental saaipags em quatro modulos anuais. Além
de frequentarem sua turma em periodo especificalum®s podem participar de atividades
em turmas e horarios diversificados para reporsautéegrar projetos e receber orientacdes de
estudo, buscando possibilitar que conciliem suagatbes pessoais com a vida estudantil.

Segundo a proposta de desenvolver um curriculodistgplinar, na perspectiva de
superar a hierarquia entre disciplinas e a fragagdiot dos saberes, configuram-se trés areas
do conhecimento: Linguagens e Coddigos (Portuguégléd, Artes e Educacdo Fisica),
Ciéncias Humanas (Historia e Geografia) e Ciéri#allatureza e Matematica.

Os Centros também oferecem os Itinerarios Formstigoe visam integrar o Ensino
Fundamental a formacao profissional, que tiverderelites configuragdes ao longo dos anos,
tendo permanecido em todos eles o de Informética.

Observa-se, ainda, que o Projeto CIEJA busca ampkancepcao sobre os lugares e
tempos de aprendizagem tradicionais nas escolasncaoporar ao curriculo atividades
culturais em espacos diversificados da cidade, conmuseus, parques, teatros, centros
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comunitarios etc.

Com relacdo a diretriz de democratizacdo da gept@eoniza-se a participacdo da
sociedade na conducdo dos Centros: o “incentivorefarco a participacdo das diferentes
instancias, internas e externas as unidades, écéonidindamental para maior qualificacdo na
tomada de decisdes” (DOT-EJA/SME-SP, 2004, p. 12).

As equipes dos CIEJAs sdo constituidas de Coodden&eral, Assistente de
Coordenacéo Geral, Orientadores Pedagogicos Edueds Professores e Funcionarios da
rede municipal concursados, que sao selecionadiesignados para os cargos. A selecéao e
designacédo especial, vigentes desde 2001, visawtain @ reter nos CIEJAs profissionais
preparados e identificados com sua proposta petagdmpdendo garantir maior fixacdo ao
seu quadro de servidores, propiciando o fortalecimméa construcéo coletiva das acbes em
cada unidade.

O Projeto aponta que a equipe docente é tambéspansavel pela contextualizacdo e
criacdo de mecanismos para a obtencéo, sisten@izgocializacdo do conhecimento em
seus espacos coletivos de discussdo. (PARECER CMHEOf2002). De fato, é assim
justificado que a participagéo o Horario Colefigeja obrigatéria para todos os docentes que
ingressam nos Centros, visando a organizacdo dasmgoescolares, o didlogo com as
demandas estudantis, o planejamento e avaliacdpréiisas de maneira mais aproximada as
necessidades e expectativas dos jovens, aduliosesi.

Admitidos em carater experimental, os Centros eemliados anualmente pelo
Conselho Municipal de Educacéo (CME), que autoamava sua continuidade e geravam
recomendac¢fes ao seu funcionamento, até a regukgéerda Lei 15.648/12, que estabelece
diretrizes para o funcionamento dos CIEJAs.

Em 2006 alunos, professores e gestores — mobikzaela unidade do Campo Limpo —
manifestaram-se contra a ameaca de encerramentlBd4s, saindo as ruas com estudantes
e educadores de outros Centros. Eles se dirigimentio Secretario da Educacdo Alexandre
Schneider. Ele foi convidado a visitar o CIEJA Campo Limpo -aaeitou. Em sua ida a

escola langou um desafio: dona Eda escrever o fgjara as 13 unidades de CIEJAs da

®0s docentes, geralmente, submetem-sioraada Especial Integral de Formagdo (JEIF) quoree a 40
(quarenta) horas/aula semanais, sendo 25 (vintece)choras/aula de regéncia; 11 (onze) a serenpidas
obrigatoriamente na escola e 04 (quatro) em loedivile escolha. Aqueles que ndo aderem a essadarde
40horas/aula, complementam os horarios de reunido tioras extras.
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cidade (LUIZ, 2013, p.31-32). A educadora Eda Luiz, Cdemadora Geral, buscaria visitar
cada centro para cumprir a proposta. O projeto £lfied escrito coletivamente e aprovado
pelo CME em 2009. Ele basearia a lei 15.648, ddeldovembro de 2012, que estabelece as
diretrizes para seu funcionamento. Esse fato acoaeds o inicio de nossa pesquisa
extrapolando seu escopo, mas é inegavel a impatélessa lei, pela qual as equipes dos
CIEJAs se mobilizaram, e que concretiza a trajetde lutas pela garantia de funcionamento
dessas unidades educacionais.

Os CIEJAs, bastante diversos entre si, foram ttaftkts a partir de um Projeto
comum, que sofreria diversas alteragdes, sejamlajtermalizadas em portarias da SME;
sejam aquelas formuladas pelos coletivos doceBtehjetivo de nosso estudo foi justamente
elucidar como as equipes dos Centros construira® @®jeto comum, incidindo sobre a

formulacdo da politica publica de EJA no period0122009.

1.3 Etapas da pesquisa e referencial tedrico-metddgico

Este estudo compreendeu um duplo desafio: sistesnatitrajetoria do Projeto CIEJA,
atravessando distintas gestdes (2001 a 2009) ea&twmlcomo parte das politicas publicas
empreendidas para a modalidade na cidade de S&o Pau

O registro da trajetéria do CIEJA procurou compdeela ndo apenas como
justaposicdo de periodos lineares, mas como kaseédn movimento, iniciativas que sofrem
continuidades e rupturas devido a acdo e interaghdliferentes sujeitos. Desse modo,
buscamos relacionar os documentos oficiais a manaariequipe técnica de EJA em SME e
nos Centros (gestores e educadores).

Para investigar os cenarios e as acdes que emedarpoliticas municipais para EJA
nas Ultimas décadas e a formacéo dos CIEJAs, diwglnosso estudo em quatro etapas.

Na primeira, realizamos a revisdo de literaturapmendo aos estudos académicos
sobre o tema. Na segunda etapa de nosso trabalbhwedpmos a pesquisa documental,
visando recuperar e organizar o acervo de documeaftoiais que registraram o inicio da
elaboragcao dos CIEJAs e que regulamentaram seiofiamgento ao longo dos anos. Dentre

os documentos levantados, escolhemos aqueles ematddd pertinentes para construcdo do
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Projeto CIEJA: os que revelam a definicdo dos mlls que levaram a sua criagdo ou as
solugdes que ele incorpora, 0os que o implantavaneda municipal; os que revelam alguma
forma de participacdo dos sujeitos que trabalhamasnCentros em sua elaboracdo e os que
provocavam ou avaliavam mudancas significativaseaorganizacao.

Na terceira etapa da pesquisa realizamos um mapéames atores dos Grupos de
Trabalho (GTs) que participaram da idealizacdo @lémentacdo dos CIEJAs ou da
elaboracdo do Novo Projeto CIEJA. Contamos comlabooacédo da Coordenadora Geral do
CIEJA Butantd, Daniele Brasil, que elucidou a ctumgBio dos GTs, contribuindo para
elaborarmos as perguntas-chave das entrewstagstruturadas.

Os GTs eram compostos por profissionais da Equeeidetoria de Orientagbes
Técnicas da EJA (DOT-EJA), da Equipe PedagégicaNilmieos de Acdo Educativa (NAES)
Coordenadores e Educadores em exercicio nos Centros

Dentre esses diversos atores, foram selecionadasptevista as dirigentes da DOT-
EJA no periodo relativo & composicdo de cada GTa Umofessora, uma Orientadora
Pedagogico Educacional (correspondente a Coordem&wulagdgica nas unidades escolares)
e uma Coordenadora Geral de unidade (correspondebtestora da unidade). Essa selecéo
responde a intengcdo de capturar a percepcdo dawoswgm diferentes instancias hierarquicas
sobre a constituicdo do Projeto CIEJA.

As profissionais dos CIEJAS entrevistadas permaaeatem exercicio no Butanta e
Campo Limpo desde sua idealizacdo em 2001 atéliaagio desta pesquisa, motivo pelo
qual foram selecionadas, contribuindo com uma vieagitudinal sobre a implantagédo dos
Centros.

Entrevistamos, também a Sra. Marisa Teresa Napresentante do SENAC, que
respondeu pelos Itinerarios Formativos entre 20Q008. Livia Maria Antogiovani, diretora
de DOT EJA em 2012, também contribuiu com a peaguientextualizando os centros na
atualidade.

Na quarta e ultima etapa, entramos propriamentean@aise da politica publica.

Utilizamos como instrumento de analise o ModeloMldtiplos Fluxos Multiple Streamy

"os orgéos regionais da SME foram chamados de NsidecA¢do Educativa entre 1989 e 1992. De 1993 a
2000, as NAES passaram a ser designadas DireReigisnais de Ensino Municipal (DREM). De 2001 a200
0s o6rgdos regionais voltaram a ser denominados NEBs 2003, as 13 NAEs foram expandidas para 31
Coordenadorias de Educacgéo (CE) acompanhando araitteesubprefeituras. No entanto, em 2005 voltaaam
existir 13 CEs, que em 2008 foram designadas d=tddias Regionais de Educacéo (DREs) (POSSANI, 2008
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desenvolvido por John Kingdon (2003), que abordasemmais adiante. Pretendemos
compreender como foram concebidos os problemas senbdadas as solugbes que
configuraram os CIEJAs. Por fim, procedemos a séntias analises.

Apresentamos a seguir algumas consideracfes sslmenaepcdes de EJA presentes
nos documentos e politicas da cidade; sobre aaeocratica do ensino publico; o
tratamento das entrevistas realizadas e a nossaléé analise sobre a formacéo de politicas

publicas.

1.3.1 Consideracdes sobre as concepcgdes de EJA

N&o ha nem jamais houve prética educativa em edpagmwo nenhum de tal maneira
neutra, comprometida apenas com idéias preponéenante abstratas e intocaveis.
Insistir nisso e convencer ou tentar convencencautos de que essa é a verdade é
uma pratica politica indiscutivel com que se préd¢eamaciar a possivel rebeldia dos
injusticados. Tao politica quanto a outra, a que edconde, pelo contrario,
proclama, sua politicidade. (FREIRE, 1992, p. 35)

Como bem explicitam as palavras de Paulo Freir82)lh&o existe neutralidade na
acdo educativa. A aparente neutralidade com qapresentam € tanto uma opgéo politica
pela manutencédo da ordem estabelecida quantopratiea que se pretende emancipadora e
se declara politizada.

As propostas pedagogicgsdem operar segundo um tipo ideal de homem e
sociedade que as posiciona politicamente enquastaumento de legitimagao e reproducao
das relacbes sociais existentes ou enquanto revelaths formas de dominacdo das
camadas populares, mirando sua transformacédo. @edcacom a intencionalidade e o
projeto de sociedade com que é engendrada a Edamos encontrar propostas de ensino
mergulhadas na vivéncia e expectativas dos jovadsitos e idosos, ou alheias a elas,
conferindo ao povo um determinado papel na histériao desenvolvimento do pais.
Dificilmente uma proposta educativa €, de fato,us@a ou outra coisa; existem largos
terrenos entre aquilo que se propde, aquilo qdiazse os efeitos que se obtém. Contudo, as
concepcdes de educacdo marcam, em diferentes graupraticas e seus resultados;
apoiando-se em determinado olhar sobre os sug#osociedade.
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O preconceito em relacdo aos sujeitos da EJA paeroeanecer no imaginario social,
alimentando reducionismos na definicdo de prioggaeducacionais do pais (DI PIERRO;
GALVAO, 2007) Ele se baseia em crencas, ideiad@esque merecem algumas reflexdes:
Ha uma idade certa para aprender? Como aprendemagle espacos, em que tempos? Por
gue e o0 que devemos aprender? Quais sdo os am@oslique valorizamos?A depender das
respostas encontradas para essas questdes, olsemaiadas politicas publicas, concebidas
segundo a concepc¢do compensatoria, o paradigmaluza¢io Popular ou o conceito de
educacao ao longo da vida (DI PIERRO; JOIA; RIBEJRQ01).

Estdo em jogo ndo sO os significados atribuidos emsceitos de cidadania,
alfabetizacao, incluséo, participacdo, mas aogm®jde sociedade a que servem.

Ora, os nomes sdo muitos e debaixo deles: edugamddar, educacao de base,
educacdo de adultos, educacdo fundamental, educeg@unitaria, educacéo
permanente, ha coisas e intengBes iguais, semethamtaté opostas. Neste
emaranhado estdo escondidas ideias iguais conosdiferentes e ideias diferentes
com rétulos iguais. Ha projetos e, sobretudo, lep@sitos, muitas vezes opostos,
gue se cobrem das mesmas falas e, com palavrgegusuperficie parecem apontar
para um mesmo horizonte, procuram envolver as nepessoas, prometendo a elas
mudancas nas suas vidas, ou em seus mundos. (BRANDIB4, p. 15)

As diferentes propostas educativas para jovensiuttoa podem ratificar o olhar
discriminatorio sobre os sujeitos, partindo dagtéaias escolares interrompidas, daquilo que
Ihes faltaria — a escolarizacdo tal qual concelpdiaa as criancas — ou sob o estigma do
analfabeto, daquele que é descrito como um “cego’seciedade (DI PIERRO; GALVAO,
2007). Podem partir também de um projeto socialgemn esses sujeitos ja possuiriam um
lugar pré-determinado no futuro, respondendo a ddemde formacéo de consumidores e de
mao de obra qualificada, antes como fator do areswio econémico do pais, do que como
sujeitos de direitos.

Nesse sentido, desencadeiam-se a¢des, muitas asgistencialistas, que atuam como
“remédio” destinado aqueles que voltam aos banscslares como se estivessem apenas em
busca de uma chance perdida.

Baseadas numa visdo compensatoria da EJA, as edidestivas prometem neutralizar
uma pretensa falta de formacdo em cursos que raemetb curriculo do ensino para as
criancas de maneira acelerada, marcando a higigiaA no pais.

Da queda do Estado Novo a década de 1960, astivasiaducativas voltadas aos

jovens, adultos e idosos, inspiradas nos ideaisilskralismo europeu e nos interesses
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capitalistas para manutencdo de certa hierarquisalsadesenvolveram-se segundo a
intencionalidade de grupos dominantes, empenhaalodedinir um tipo ideal de homem

adequado ao desenvolvimento econdémico.

(...) a ideologia do desenvolvimento ndo é doae#ta &is classes populares, para
que cada um absorva na medida de sua capacidade; cpatrario, é
transmutacao que se opera na intimidade do homem esituacdq e de que
resulta a clarificacdo conceitual da representacégue faz do seu status social e
da evolucdo histérica E processo imanente, mas admite aceleracdo por
influéncia exterior. Isto é que constitui a nocaoaxial de educacédo (...). Uma
teoria da educacao devera surgir cuja tarefa serda ae definir o tipo de
homem que se deseja formar para promover o desenvahento do pais Em
funcéo desse objetivo deveréo ser revistos ossatisgjuemas educacionais, a fim
de que, sem abandonar o que seja aconselhavelrrdantedicdo, se concentrem
os esforgcos pedagoégicos na criagdo de nova medelidAs geracdes em
crescimento deverao ser preparadas para a comgoedosseu papel histérico, na
transicdo da fase porque esta passando a socibdasieira, capacitando-se das
suas responsabilidades no processo. (PINTO, 190 BRISIEGEL, 1982, p. 55)
Grifo nosso.

A ideologia do desenvolvimento ndo se imp6s appeéssituacao vivenciada pelos
jovens e adultos durante a intensificacdo da urbgépb e a industrializacdo do pais —
guando buscavam a escolarizagdo para conseguiregogpracessar a cultura letrada das
cidades e ascender socialmente — mas se amparagamaducativa para acelerar e ordenar
a “transmutacao” ou conscientizacdo dos individuos.

Ao mesmo tempo em a escolarizacdo dos trabalhadoaasecessaria para suprir os
novos postos de trabalho nas industrias, escolszpossibilitaria criar entre eles habitos
necessarios para criagdo de um mercado intern@mimidores daquele novo estilo de
vida em sociedade.

Nesse contexto, a EJA também espelharia a educagdpensatoria, que exigia dos
trabalhadores o dever de recuperar aprendizadass@s para 0 cumprimento de seu
“papel histérico”, mais do que a possibilidade dequistarem o direito que tiveram negado
na infancia.

Essa modalidade de ensino vem sendo, entdo, sigteamante submetida a
regulamentagdes institucionais retrogradas, quepezam esse sentido de educacdo para
ratificar uma velha “nova mentalidade”, segundoualqa escolaridade passa a significar
degrau para a ascensdo social; as praticas searsaiegundo a reproducdo do ensino
regular de forma acelerada e reduzida; a hist@iaogsstitui como traco verticalizado em

direcdo a evolugdo e os individuos ja possuem Oresgbilidades” delimitadas. A educacéo,
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guando realizada segundo essa intencionalidadeg gathprir a fungéo de controle social
em que, pensadzelaelite parainstrucdo do povd oculta certo ideal de organizacéo social
em que, muitas vezes, ela pretende manter suaapogigvilegiada de elite e dar
continuidade as relacdes de desigualdade existentes

Na mesma época em que se proclamavam os discunsostiglavam a EJA as
necessidades do mercado capitalista, observam@arpentos divergentes em diferentes
grupos organizados da sociedade civil, configuraodearadigma da Educacdo Popular.
Desde a década de 1960, observamos que esses gagzavam a desenvolver praticas
pedagodgicas aproximadas do pensamento e pratiddrafessor Paulo Freire, em que a
educacdo ocupa um lugar de libertacdo e transf@mnaEmpenhado em conceber a
educacdo que nao fosse mera estratégia de repoodiasarelacées sociais, ou apenas
conduzisse os individuos como objetos, Freire apashos educandos ndo apenas como
receptores ou “instrumentos” de um projeto de fytumtem somente como “produtos”
dele, mas sim como sujeitos reflexivos, atuantds. e educacdo dos jovens e adultos,
entdo, deveria posicionar-se politicamente paralaeas formas de exploracdo e dominacao
dos sujeitos, fomentando sua atuacdo na socie@sdeaminhos percorridos na Educacéo
Popular apontavam nao para o futuro enquanto dadogmcebido, mas para uma realidade
em suspenso, a ser construida com os educandos.

Desse modo, o notavel educador desenvolveu reflexfigortantes para a
participacdo ativa dos homens em seu tempo quamdeferia acultura e ao didlogo
enquanto pressupostos da formacapetaonalidade democratica

(...) a partir destas relagdes do homem com a realidagtagcriando, recriando,
decidindo, que ele vai dinamizando o seu munéo.dominando a realidade
externa. Vai acrescentando a ela algo de que é measno fazedor Vai
temporalizando os espacos geograficos. Faz cultur@ é ainda o jogo dialético
de suas relagdes— com que marca o mundo refazeadmm o que é marcado —
que ndo permite a “estaticidade” das sociedadesdasnculturas. (FREIRE, 1967,
p.43)

A partir do dialogo, como método de alfabetizac&mmscientiza¢do popular, Freire

refletia sobre a riqueza da comunicacaogeatralidade da palavra na estruturacdo do

pensamento e sua potencialidade formadora de jdeipsrque também (re)formadora de

8Beisiegel (1982) esclarece que a palavra “povo’lfiizada nos discursos politicos dos anos 19%@rsudo a
homogeneizagcdo das politicas a populagdo brasileraltando as diferencas sociais e culturais. @rau
esclarece que essa pretensa homogeneidade ests@ntp também no inicio dos trabalhos de PaulweFre
(1967), posteriormente sendo criticada pelo promticador, que utilizaria os conceitos de oprimigos
opressores.
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ideias, potencialmente (re)construtora de realislabai que a leitura da palavra sucedesse a
leitura de mundo e que a leitura de mundo pudessensiquecida pela leitura da palavra.
Freire opunha-se, entdo, a educacao reprodutoeatiealizada, a “educacdo bancaria”. Ao
conceder relevancia a intersubjetividade implicadalidlogo, vislumbrara a possibilidade
de que a educacgdo partisse da intencionalidadeudm @ promovia para ser também
mergulhada na intencionalidade e vivéncia daquplesdela participavam.

O pensamento do Professor Paulo Freire contribtérfente para as iniciativas
educativas desenvolvidas com jovens, adultos esddas camadas populares. A pratica do
didlogo e o reconhecimento dos sujeitos como povdsitde cultura foram pontos centrais
de diferentes propostas educacionais nos anos@fe Wrcada a diversidade das intencdes
e projetos nessas propostas educacionais, vesdicpie elas buscavam a critica a realidade
experimentada pela populacdo em vez de sua corfaom@ golpe militar de 1964
impediu a continuidade de variadas experiéficiase legaram, porém, aprendizados que
reverberam em diversas propostas e praticas da&Btasil desde entdo. Tais propostas
e praticas educativas implicariam o diadlogo, aesgfb do homem sobre sua circunstancia,
seu posicionamento enquanto sujeito, a possibéidde que os educandos participem
ativamente da constituicdo da cultura e historia.

Nessa direcdo, Arroyo (2005) aponta a necessidadepkerar o olhar preconceituoso
sobre 0s sujeitos e reconhecer seu protagonisnmd saxultural como forma de configurar a
especificidade da EJA.

A Conferéncia Internacional de Educac¢éao de Joeehdultos de Hamburgo em 1997
(CONFINTEA 1997) ratificaria a importancia da EJAr@a o pleno exercicio da cidadania, o
respeito a diversidade cultural e desenvolvimert@a@munidades sustentaveis. Incorporava-
se também o discurso da educacao ao longo daundapnceito ainda bastante controverso,
uma vez que assume sentidos distintos de acordasarupos que otilizam para gerar ou
justificar suas agoes.

O termo “ao longo da vida”, em principio, trataatapliacdo da visdo sobre educacao
para diferentes espacos e tempos, compreendendqualcpier individuo, independente de

faixa etéria, € cognitivamente e socialmente ca@aaprender, modificar habitos e atitudes.

¥ sa0 exemplos dessas experiéncias 0 Movimento eaEda de Base (MEB), os Centros Populares de @Gultur
da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e o Movimelet Cultura Popular (MCP) de Recife.
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Dessa maneira, a educacao extrapolaria os limitescblarizagao.

Parto do pressuposto que o ideal de educagéo go lten vida corresponde a um
projecto politico-cultural de grande amplitude, aamle compreender modalidades
de educacéao formal, ndo-formal e informal, a ediiwgplitica, a formacao cultural

e para a cidadania democratica, tanto quanto aafgioprofissional e a formacéo
continua. (LIMA, 2007)

A concepcédo de educacgdo ao longo da vida remetediacussao sobre a Educacao
Permanente de 1972, qu#aVa relevo a ideia de que o processo educativaireiclente com
o ciclo de vida dos individuos, sendo a construgd@essoa uma dimensdo essencial desse
processo numa visao que alguns designam de exadista. (ALVES, 2010, p.11). Posta no
cenario da expanséao da globalizagéo, internaciat#p da economia, difusdo da informacéo
e das mudancgas na organizacao do trabalho e nadwoecapitalista, a ideia de educacao ao
longo da vida também tem sido utilizada por outersentes. Segundo Alves (2010) os riscos
que a difusdo do termo provoca sao: sua reducaQd@s nos sistemas formais de ensino; sua
equiparacdo a educacdo de adultos; sua compreeons@m ferramenta de capacitacdo ou
profissionalizacéo para fins econémicos, competstie acomodacdo ao mercado capitalista;
ou sua utilizacdo para fomentar politicas em quedividuo tende a ser o responsavel pela
propria formacao.

Reconhecendo as desigualdades sociais, a indtai®li do futuro, determinadas
iniciativas de ensino buscariam moldar o tipo deéim ideal para se adaptar as constantes
transformagdes econOmicas, sociais e culturais.

Existem criticas ao discurso que aproximam a egdecaao longo da vida das
necessidades mercadologicas do capital ou da adaptitos homens e mulheres ao futuro
instavel, ao “mundo multirriscos” (DELORS, 199944). Elas tém ecoado em trabalhos de
pesquisadores brasileiros (RUMMERT, 2010; VENTURA13) e tratam, em geral, sobre as
tendéncias dos riscos mencionados por Alves (28f0yeduzir o conceito mais amplo de
educacao ao longo da vida a formacao de mao degobidicada. Essa reducdo coincide com
0 que Lima (2007) designa como “mao direita da ad@c ao longo da vida”. O autor utiliza a
metafora da mao esquerda e direita de Miro par&raqmor ‘Uma direita mais funcional e
conservadora e uma esquerda mais criativa e transidord (LIMA, 2007, p.8). A
educacao ao longo da vida estaria localizada aiateente entre esses extremos, de acordo
com 0s contextos politicos, econémicos e socigeafcos tenderia de um lado para a
empregabilidade e performatividade competitiva,st@odo o individuo ao mercado de
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trabalho, de outro as praticas da educacdo pomdafrontando os desafios do emprego e
trabalho sem fugir das responsabilidades éticaprammover a transformacdo de trajetorias
individuais e coletivas (LIMA, 2007).

“Como se compreende, a critica a 'mao direita'dieacdo ao longo da vida assenta
no seu caracter pragmatista e na tendéncia paxacara de solucdes pedagogistas e
individuais para enfrentar problemas estruturais manifesta magnitude e
complexidade” (LIMA, 2007, p. 87)

Explorar os diferentes propdésitos e contextos e $p usa o termo “educacdo ao
longo da vida” parece-nos mais proficuo para o t#ebla ideias do que acatar apenas um
deles, ainda que para critica-lo. Se os sentidt®o esm disputa, tomar um Gnico como
verdadeiro seria 0 mesmo que desistir de uma laatalh

Consideramos em nosso trabalho que a perspeaiveddcacdo ao longo da vida
reanima uma visdo ampliada sobre os processos tedisca seus sujeitos, recolocando a
formacdo de jovens, adultos e idosos na agendgalé&gcas publicas, potencializando o
respeito a diversidade e trajetérias individuais. éhtanto, ela tem respaldado projetos de
sociedade bastante diversos. Buscamos, entdoderomemo Lima (2007):

Procuro, assim, compreender as mutacfes que vémmendo neste campo, as
ambiguidades e as contradi¢cdes resultantes dentdistperspectivas politicas e
sociais que em torno do conceito polissémico deagho ao longo da vida tém sido
construidas, chamando a aten¢éo para o seu pdt@egiacratico, mas também para
as derivas economicistas e tecnocraticas ja& amplemesubordinadas a

empregabilidade e a performatividade competitivBMA, 2007, p.86)

Da mesma maneira, avaliamos como as diferentesepodes de EJA permearam as

decisbes dos sujeitos na trajetoria do CIEJA eotiigas para essa modalidade de ensino na
cidade de Sé&o Paulo.

1.3.2 Consideracgfes sobre a gestdo democratica dsiao publico

A democratizacdo da sociedade brasileira impliaoextensdo do ensino publico as
camadas populares, como meio de prover a poputagébicoes de se integrar ao mercado de
trabalho participar das decisfes publiGagxercer a cidadania.

Ao lado da expansdo das vagas nas escolas, ewast#, desde o século XX, a

inadequacao de seu modelo tradicional & populag&opgssava a ocupar o territério antes
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reservado a formacao das elites dirigentes do Paisa necessidade de que a escola fosse nao
apenas acessivel a todos, mas desenvolvesse poedsgativos inclusivos.

A redemocratizacdo do pais, a partir de 1985, enym®rtante atuacdo de diferentes
grupos da sociedade civil organizada que clamavata pqualizacdo dos direitos e
reanimavam a discussdo sobre a universalizacdsatdaebasica e instituicio de meios de
participacdo popular na gestédo das instituicoeqash

(...) o confronto e o antagonismo que tinham margadéundamente a relacéo entre
o Estado e a sociedade civil nas décadas antededesam lugar a uma aposta na
possibilidade da sua acdo conjunta para o aprofued# democratico. Essa aposta
deve ser entendida num contexto no qual o prinapiparticipacdo da sociedade se
tornou central como caracteristica distintiva dessgeto, subjacente ao proprio

esforco de criagdo de espacos publicos, onde orpdaleEstado pudesse ser

compartilhado com a sociedade (DAGNINO, 2004, p)142

A descentralizacdo do ensino poderia, entdo, émeor‘a democratizacéo e a qualidade
da educacédo porque potencializa a participacaalsoas instancias locais de poder” (DI
PIERRO, 2005, p. 1126). Ndo é por acaso que, ao tad principios de igualdade de
condicOes de acesso e permanéncia na escola n&t@ois Federal de 1988, constem o
principio da gestdo democrética.Tratava-se da Ipibdade de que o poder pudesse ser
partilhado entre os membros das comunidades ess@ar vez de se concentrar nas maos dos
dirigentes politicos ou técnicos educacionais, daeita que as praticas também remetessem a
uma qualidade social da educacéo.

Segundo Arroyo, seria necessario pesquisar emmupaiéda as escolas e sistemas de
ensino “pautaram sua gestao 'participativa’ pelonmeecimento dos educandos, das familias e
dos educadores como sujeitos de direitos (...) odaajnrevalece sua visdo reduzida a
empregaveis, a mercadoria competente para as damamo mercado segmentado?”
(ARROYO, 2008, p. 42)

O autor também aponta que a gestao democratiemsino publico tem sido tratada
como se correspondesse apenas a gestao demodedtiocnidades escolares. Tal qual figurava
entre os debates pela democratizacdo da socieddeio se restringiria a administracao
escolar ou a possibilidade de construcdo de unetorgedagdgico proprio, mas extrapolava
0s muros da escola, visando a construcdo de oujete de “Estado e sociedade, com a
participacéo consciente dos cidadaos” (ARROYO, 2008).

Tem-se discutido os meios de participacdo dosriesidamiliares e trabalhadores na

tomada de decisdo nas escolas (através dos conssitaares, associacdes de pais e mestres,
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grémios, conselho de classe), os meios de impalsimenvolvimento de seus membros ou a
escolha democratica dos seus dirigentes. “Todas esedidas democratizantes, todavia, nao
conseguiram modificar a estrutura da escola puld@sica, que permanece praticamente
idéntica a que existia ha mais de um século” (PARIDS, p.14).

Para Ghanem:

A aspiracdo a um “sistema escolar democratico” supi@ se admita a possibilidade
de democratizar organizag8es burocraticas. Essabjimade enfrenta o desafio de
contrariar as proprias caracteristicas definidol@asatureza dessas organizagdes, o
gue so seria consequente se simultaneamente sécassk 0 modelo de educacao
escolar ao qual aquele padrdo de organizagdo porrés e que o ple em
funcionamento (GHANEM, 2000, p.148)

Em outras palavras, a participacédo dos sujeitadainidade escolar na construcéo de
uma escola e sociedade democratica, ainda enfetaesafios da tradicional gestdo
burocratica no interior dessas instituicdes e israas educativos.

Seria preciso lancar um debate mais profundo salgestdo democratica do ensino e
de como ela tem refletido nos sistemas escolarepjeosignifica recuperar o sentido da
radicalidade politica com que fora idealizada. Adicalidade politica da defesa da gestéo
democratica nasce atrelada a tensfes sociaistiegmliguando delas se distancia, despolitiza-
se e se torna gestao técnica e rotineira da magagwar”. (ARROYO, 2008, p.43)

De acordo com Paro (2008), compreender a escata con grupo social, em que seu
modo de operar, seus conflitos, expectativas eiceest compdem sua identidade para além do
carater institucional € assumir sua fungcédo soaafodmacédo para cidadania, no sentido de
tomada de consciéncia critica e participacdo pepula

Aos discursos participacionistas e de democrdzaga sociedade clamados pela
sociedade civil organizada nos anos de 1980, quidrae a Reforma do aparelho do Estado,
redefinindo seu papel:ele deixa de ser concebidwogorovedor do bem-estar social para se
tornar o regulador das politicas sociais.

Os termos passam a servir a projetos de sociedastiatos: aguele que mira a
participacdo social como lugar de transformacadEsiado e da sociedade e aquele que a
compreende como minimizacdo do Estado, com a td@msfia de responsabilidades a
sociedade civil, sob a égide do neoliberalismo,uemcenério que Dagnino (2004) denomina
de “confluéncia perversa”.

A perversidade estaria colocada, desde ,logp fato de que, apontando para
direcdes opostas e até antagOnicaanbos os projetos requerem uma sociedade
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civil ativa e propositiva. Essa identidade de propdsitos, no que toca ipatio da
sociedade civil, € evidentemente aparente. Mas egsméncia é solida e
cuidadosamente construida através da utilizac&efdeéncias comuns, que tornam
seu deciframento uma tarefa dificil, especialmeate os atores da sociedade civil
envolvidos, a cuja participacdo se apela tdo vewmmante e em termos téo
familiares e sedutore#. disputa politica entre projetos politicos distinbs assume
entdo o carater de uma disputa de significados paneferéncias aparentemente
comuns: participacao, sociedade civil, cidadania,ednocracia (DAGNINO, 2004,

p. 96-97).Grifos nossos

Para Arroyo (2008), os estudos que debatem aqyes@ocratica no interior das
escolas, muitas vezes, ndo observam os limitesagppaaticipacdo num contexto de crescente
fortalecimento dos seus 0rgaos de controle e deaiséiforme o modelo do Estado regulador.
A participagdo dos membros da comunidade escolartamaada de decisbes e o
desenvolvimento de sua autonomia passam a seadeglseja na delimitacdo de suas acoes,
qguando as politicas educativas definem objetivosiesmo percursos formativos, seja quando
avaliam os resultados das praticas pedagodgicasd®gielas no interior das escolas.

Em relacdo aos sentidos de participacdo e demaccatn que se engendram 0S
sistemas de ensino e propostas pedagdgicas, cuttfali escola o paradoxo da “autonomia

controlada”, Arroyo também questiona a necessaviestigacao sobre:

Quem sado, a que grupos pertencem estes guardideterdacracia escolar e,
sobretudo, a que projeto de sociedade, de es@lipaEncia serve seus controles da
democracia escolar nascente. Que visdo tém dossgomiais da escola basica,
imaturos, incapazes de autogerir-se e gerenciaitrabalho e instituicdo em que
trabalham? Exatamente a visdo oposta que o mownkrtente pretendia afirmar:
trabalhadores da educac¢éo capazes de autogestROY® 2008, p. 44).

Ha de se questionar ainda que sentidos a partémpdemocratica tem assumido para
0s proprios membros da comunidade escolar, solwrepata os profissionais da educacao.
Seria ela mero discurso ou pratica moralizante,d'winsao consciente de democracia e visao
pacifica, ndo tensa, de poder?” (ARROYO, 2008, 5, 4u tenderia a modificacdo das
préprias praticas, tendo em vista as especificelabs estudantes e 0 compromisso politico
com a transformacéo social?

Quando tratamos da educacéo de jovens e adultBsasd é necessario avaliar que
nem mesmo O primeiro degrau da democratizacdo dmaeriem se consolidado. Como
apontamos, a questdo do acesso as oportunidadeatieds figura mais nos discursos
politicos que em agbes concretas, refletindo nis ahdices de analfabetismo e de pessoas
gue nado concluiram o ensino basico.

Em relacdo a consideracdo dos sujeitos e suecipagfio no engendramento das
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propostas de ensino, constatamos distancias aiatdaas entre a retorica e a pratica. Dessa
maneira, 0 sentido de qualidade social da educhcaaefém de processos participativos
regidos por controles burocraticos, muitas vezeégziedo a participacdo a mera consulta aos
educadores e educandos sobre decisdes ja tomadas.

Sao essas inquietacdes que permearam nossagsn@lessupondo que o principio de
gestdo democrética poderia ter favorecido a coiggdid do Projeto CIEJA de modo mais
aproximado as demandas dos educandos e educader€gtros atraves da participacao dos

gestores e educadores.

1.3.3 Da analise dos documentos e entrevistas

Observamos, até aqui, que a EJA se localiza nuanteque, embora instavel, também
e fértil para emergéncia de diferentes praticagrdgno. Os sentidos que Ihe sdo atribuidos
estdo em disputa, ainda que parecam consensuaidodav utilizacdo de conceitos
polissémicos. Trata-se de uma crise discursivaocaimma Dagnino (2004).

E justamente através dos discursos que buscammsstituir a trajetéria dos CIEJAs
na cidade de Sao Paulo, considerando que elessa@apenas (a ndo ser excepcionalmente)
signos destinados a serem compreendidos, decifralogambém signos de riqueza a serem
avaliados, apreciados, e signos de autoridadeemnsareditados e obedecidos” (BOURDIEU,
2008, p. 53).

A riqueza dos signos estaria submetida ao meiroaglaistico em que os discursos sao
anunciados. Para Bourdieu (2008), esse mercadalgetscido pela relacéo de forcas entre os
locutores, remetendo a sua competéncia linguistiaas contextos em que os discursos séo
produzidos. A competéncia linguistica diz respeifm s6 a uma competéncia técnica de
manipulacdo da lingua legitiffa como também & competéncia legitima, ou seja, o
reconhecimento estatutario daquele que tem autlidarédito para emitir a palavra.

Nesse sentido, entre os discursos que engendrapiantacdo dos CIEJAs e possuem

10A lingua legitima, para Bourdieu (2008), é um animodo de expressdo entre outros, que impde sua
legitimidade como produto da dominagao politichngua considerada oficial e reconhecida universatm
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reconhecimento geral, estdo aqueles produzidosalofiente pela SME e registrados em
diversos documentos que tratam dos Centros. Aosinterttos € atribuido o carater de
oficialidade e legitimidade para interpretar e irtgol mudancas no mundo concreto, devido ao
contexto de producédo formal e autoridade dos loestolsso significa que os discursos
oficiais ndo somente explicam a realidade e disooisobre diretrizes para as agdes de SME,
mas que sua prépria producéo cria determinadalaeie produz determinados efeitos sobre
ela. Aquilo que os documentos discursam, em forroanéetdo, € a representacdo que certo
grupo (aquele que ocupa o poder no momento deeslliaacdo) produz sobre um problema
(qual seja a necessaria adequacdo da EJA as cesdiciiecessidades dos educandos) e a
representacéo sobre quais seriam suas solugdes.

N&do queremos dizer com isso que se trate de algmamente artificial, nem
pretendemos cair em um relativismo que pouco nadiania a delinear nosso objeto de
estudo, mas chamamos a atencéo para o fato depjodwgdo dos discursos oficiais implica
determinada leitura da realidade em detrimentoutia® possiveis, ou seja, desfaz ao mesmo
tempo em que emerge de possiveis conflitos entreettos distintos submersos nas mesmas

palavras.

A ciéncia social lida com realidades ja nomeadadassificadas, portadoras de
nomes proprios e de nomes comuns, de titulos, gi®si siglas. Sob o risco de
retomar por sua conta, sem 0 saber, atos de eo¢Stt cuja l6gica e cuja
necessidade ela ignora, a ciéncia social deve toorao objeto as operacdes sociais
de nomeacao e os ritos de instituicdo através das @las se realizam. Contudo,
num nivel mais profundo, a ciéncia social precisangnar a parte que cabe as
palavras na construcdo das coisas sociais, bem aaroatribuicdo que a luta entre
classificacBes, dimensdo de toda luta de claseass,at constituicdo das classes,
classes de idade, classes sexuais ou classesssatdi, tribos, etnias ou nacdes.
(BOURDIEU, 2008, p. 81)

Assim, procuramos realizar nossa leitura dos hecios de maneira contextualizada,
relacionando-os ao momento de producdo e confiitesentes. Vale observar que além das
leis, decretos e portarias, com efeitos juridicameteterminados, recorremos também a
leitura dos programas, projetos, orientacdes auaies e planos de curso, a fim de
compreender como se desenhavam as politicas eEJAEEntre as normas que o autorizam,
regulamentam e regulam seu projeto. Aqui chamamses primeiro grupo de documentos
legais, e 0 segundo de documentos pedagdgicosigeditar nossa analise.

Notamos que grande parte dos enunciados aparscgonamentos legais apds serem

afirmados nos documentos pedagogicos, como a fagéoldos Itinerarios Formativos ou
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principios do Projeto CIEJA, por exemplo. Porémr; pezes os enunciados presentes nos
documentos legais sdo constituidos antes dos pgidagd é o caso das portarias que vém
determinar alguma especificidade decorrente doidnamento da propria rede municipal de

ensino ou pareceres do CME, entre outros.

Esse fato nos indicou que muitas das regulamessagihi regulacés feitas
provinham das ideias constantes nos documentog@gidas, tornando ainda mais relevante
considerar o contexto em que o fizeram, seu recomieato e legitimidade. Como exemplo,
podemos citar os pareceres do CME que geravam estandes aos CIEJAs ou as portarias
sobre o processo seletivo dos professores. Docosguie enunciam certa forma de ver e
fazer proceder, legitimadas muito mais devido afsuaa legal, que propriamente por emanar
de termos mais consensuais ou creditados pela ¢cdadenque os recebia.

Buscamos, no entanto, desvelar os conflitos agtamoé analisar os discursos daqueles
gue promoveram os documentos oficiais ou que taetzss foram seus receptores.

Optamos pela realizac&o de entrevistas individeiaemiestruturad¥s por considerar
gue nos permitiriam atingir as tensdes e vivéndias entrevistados naqueles momentos de
elaboracdo e adaptacdo do Projeto CIEJA. As estemvitambém foram um instrumento
privilegiado por considerarmos que a fala, difezergnte da escrita, que possui certo
planejamento, da margens a expressao mais espas@ne os acontecimentos. A entrevista
semi-estruturada nos possibilitaria que se deswswsein narrativas mais livres e se
apresentassem os fatos e conflitos submersos saméeatos oficiais.

Sabe-se que o(a) entrevistador(a) realiza detadaimioléncia simbélica em relagéo
ao entrevistado, no entanto, procuramos minimizésla a organizagdo de um roteiro que
tocasse em questdes essenciais ao nosso trabatésatla narrativa das entrevistadas. Essa
escolla possibilitou que os fatos adentrassem nos disclesosleterminada ordem e com
determinado valor concebidos pelas entrevistage®alevido a nossa intervencéo, reduzindo
os efeitos de autocensura. Limitamos nossa intedeeaos momentos de digresséao alongados

(em que procuramos reavivar o trajeto da memoredava corpo a narrativa) ou a algum

1 A regulagdo tem o sentido de julgar como regularesirregulares as aces dos CIEJAs, enquanto a
regulamentacdo define normas e diretrizes a sexgmdas.
12 Todas as entrevistadas subscreveram termos dentimento livre e esclarecido (Anexo 2), e concana
com a reproducao aberta e ndo an6nima de seu deqtoim

% para Bourdieu (2008) a violéncia simbdlica comesisa legitimacdo de uma relacdo de dominagédo pelos
dominados, devido sua inscrigdo na historia corgo aatural.
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esclarecimento pontual sobre periodos ou pesseat/ielas em certos contextos, de maneira
gue a entrevista se aproximasse de uma convergaingss, entdo, novamente a reflexdo de
Bourdieu (2008), que considera que o grau da temddetiva do mercado de trocas
linguisticas depende do grau de oficialidade daas#o da entrevista e da distancia social
entre entrevistador e entrevistado.

Minha posicdo como educadora do CIEJA Butanta &oer a entrevista com trés das
pessoas selecionadas, que por ja serem conhetvéasm maior disponibilidade e liberdade
em expressar sua Vvisdo sobre os acontecimentoas Bmlentrevistadas foram previamente
contactadas e informadas sobre o contetdo da gesdemndo sido bastante receptivas ao fato
de poderem dar, de certa maneira, seu testemuihe ee CIEJAS e sua vivéncia. Foi esse,
entdo, o tom das entrevistas.

Entre as educadoras consultadas, constatamostiageprofissionais convergentes.
Com excecao de Teresa Nori (do SENAC-SP), todasietaessaram na rede municipal de
ensino como professoras, mesmo as que atualmeaparacalgum cargo de gestdo (1989-
1993). Notamos, ainda, que o inicio da atuacdeedtasvistadas na rede municipal de ensino
coincide com a gestdo de Luiza Erundina como Raeflei Capital. Esse fator foi enfatizado
quando relatavam sua trajetoria, destacando a &@wnde professores da qual participaram,
seja enquanto técnicas de DOT, seja enquanto aascdddi advém conceitos semelhantes em
suas falas, remetendo aos discursos desse pegigde, conferem uma legitimidade assentada
tanto na prépria experiéncia como no reconhecimeosayrupos.

Um ponto também comum entre seus relatos € que @msl@&ntrevistadas ja haviam
trabalhado com a educacéo de jovens e adultos dat@stegrarem os CIEJAs, cada qual
desempenhando papéis e participando de propoftasmtiadas para a modalidade.

Outro fato relevante € que as posicdes das ertadas de SME na hierarquia da rede
municipal sdo cambiantes, ora ocupam postos déaat@h mais autonomia, ora retornam ao
magistério ou a posicdes em que respondem a “sweetihierarquicos. Esses diferentes
papéis acompanham e alimentam, no entanto, uma angsraonalidade e modos de ver as
questbes educacionais.

Além disso, notamos que algumas das entrevistadhalltaram juntas na mesma
unidade educacional, departamento ou ocasiao erpodepartilhar, portanto, de concepcgdes

bastante similares que remontam sua experiéncia.
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Consideramos relevante questionar nas entrevis@glecitar em nosso trabalho a
trajetoria profissional das entrevistadas como #ode obter um olhar mais contextualizado
do lugar de onde falam a respeito do Projeto CIESdas experiéncias dialogam com as
perspectivas educacionais expressas e permearaparsicgpacao nos GTs, nos momentos de
idealizacdo e adaptacdes dos CIEJAS.

Coube-nos aferir, através das entrevistas os sesntittssa participacdo para 0s
diferentes profissionais, as tensdes subjacentescansensos discursados, comparando-0s

com aqueles encontrados nos documentos.

1.3.4 A analise de politicas publicas e o Modelo d&lltiplos Fluxos

Segundo Souza (2006), a politica publica pode sfnida como campo do
conhecimento que busca, ao mesmo tempo, colocaverrgp em acao e/ou analisar essa acao
e, quando necessario, propor mudancas em seus.rAnfiosnulacdo de politicas publicas
traduziria “propositos e plataformas eleitoraisgwgramas e agées que produzirdo resultados
ou mudancas no mundo real” (SOUZA, 2006, p. 26).

Entre as politicas distributivas estdo aquelasfqueecem bens e servigcos basicos a
populacado, sendo frequentemente associadas ao ‘tpotiticas publicas” as politicas sociais

que:

Nao sédo concessdes de um em beneficio do outroumascorrelagdo de forcas
divergentes que implicam negociacdes, e essasendadossem conflitos, pois estdo
em jogo interesses distintos, nos quais se pressupbém um nivel de
conscientizagdo que permita aos sujeitos desenvale@dadania em determinado
momento histérico. (POSSANI, 2008, p.63)

Constituida como campo tedérico nos Estados Unidodécada de 1930, a andlise de
politicas publicas procura compreender ou norteatumcdo do governo na tomada de
decisbes. Souza (2006) destaca que Hebert A. Sezarontribuicdes relevantes ao campo no
final da década de 1940, quando observou que dsodes publicos teriam sua atuacao
limitada devido a diversos fatores, como faltamfermacéao, interesses em conflito, ou falta
de tempo. Ele considerou ser possivel a criacdo ediguturas que modelassem
comportamentos a fim de atingir os resultados pdides (SOUZA, 2006, p. 23). Ainda na
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década de 1950, com o imperativo de melhorar adauk das politicas, surgiram estudos que
buscariam, inclusive, o desenvolvimento de propostaesquisas que interferissem na tomada
de deciséo, divulgando aos agentes publicos infgiegae conhecimentos que subsidiassem
as suas escolhas

Desde esse periodo, verifica-se que ndo apenasigadores ligados as universidades
desenvolvem trabalhos no campo de analise de qadipublicas, como também grupos de
pesquisa ligados a instituicbes do governo buscascpevé-las para superar problemas de
diversas ordens. Silva e Dagnino (2011) indicam gaslativamente ha uma aproximacao
entre os dois grupos, em que analistas académassam a influenciar decisdbes em ambitos
do governo e o contrario também pode ocorrer.

Segundo Barroso (2009), politicas também influetaia a producdo de pesquisas,
através do controle de financiamento, de encomerdtaseconhecimento de mérito, da
validagdo dos temas ou métodos. A critica a vis@oamicista da “knowledge based policy”
(politica baseada no conhecimento) destaca queahasdentre a pluralidade de estudos,
fontes, formas e contetdos que geram conclus@soemendacdes politicas € “pouco racional
e fortemente condicionada por interesses e l6giegmder” (BARROSO, 2009, p. 989).

Associa-se a quantidade e diversidade dos conhettmgerados pela pesquisa sobre
politicas publicas o fato de que os “decisoresitjpols nem sempre tém acesso direto a eles,
mas aqueles selecionados por agentes intermedfasssssores, especialistas, entre outros). A
relacdo entre os “conhecimentos” sobre determimadblema, suas possiveis solugcdes e as
decisdes politicas dependeriam, portanto, dostssjenvolvidos, suas relacdes de poder e
contextos historicos.

Seja com o propésito de descricdo e estudo das ayjernamentais, seja com o
objetivo de propor mudancas em seu percurso, o @atapestudo de analises de politicas
publicas € multidisciplinar, propicia a visao imagg sobre os problemas e as relagfes entre
Estado e sociedade.

A nossa opcéao pelo estudo da trajetoria do CIE8Ad® a recomendacédo de Barroso
(2009) para adotar:

(...) uma visdo mais plural e contextualizada, e @ conhecimento e a politica séo
vistos como um processo; desenvolvem-se atravéprdtisas e sao constituidos e
reconstituidos através das actividades de varitisiduos e organiza¢cdes, actuando
de maneira diferente, mas em simultaneo. (BARRQB09, p. 991)
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Importa-nos identificar na trajetéria do ProjetoECA como se formulam os
problemas, solucdes e decisbes que lhe dao cogroissb, entre as diversas ferramentas
existentes para analise de politicas, adotamos deMode Multiplos Fluxos (Multiple
Streams), desenvolvido por John Kingdon (2003), seieocupa de “dois processos ‘pré-
decisionais’ principais: a definicdo da agenda peeificacdo das solucded”(KINGDON,
2003, p.196). Este instrumento de analise permieesgjam aferidas as multiplas relacdes de
poder, a interacao entre propostas e as estridnamistrativas e atuacdo de diferentes atores,
internos e externos ao ambito governamental, pfese processo.

Para John Kingdon (2003) a politica publica commileequatro processos: a definicdo
de agenda politica; a identificacdo de solucdes @aalaboracdo da politica e avaliagdo dessas
opcoOes; a escolha dentre as solucdes identifieadgaaliadas; e a implementacdo da politica.O
modelo de Fluxos Mudltiplos debruca-se sobre a o&fn da agenda politica, buscando
compreender como um assunto passa a ser foco Wedat@ublica, como é configurado
enquanto problema para que sejam selecionadaissl@pnsiderando que existem iniUmeras
condic6ed’ (ou questdes) a serem tratadas na sociedade, dfingponta que muitas nao
chegam a mobilizar nenhum interesse de interver&dganto outras chamam atencao do
governo e sao passiveis de serem focalizadas foetosladores de politicas, constituindo a
agenda governamental.

Existe uma diferenca entre uma condicdo e um pmbleNos deixamos de lado
todos os tipos de condi¢bes todos os dias e etaalod@ncam lugares de destaque nas
agendas politicas. Condi¢cdes sao definidas comblggmas e tém uma melhor
chance de ascender a agenda, quando passamoslitancnge devemos fazer algo

para muda-las (KINGDON, 2003, p.191§’).

Conforme Kingdon (2003), existiriam diferentes mos§ para as pessoas conceberem
certas condicbes como problemas: primeiro, aquadaslicoes que violam valores sociais
importantes; segundo, a comparacdo das condicdes diferentes paises ou unidades
relevantes; terceiro, sua classificacdo como unb@goea em detrimento de outras. Nesse

altimo caso, podemos pensar no exemplo da eduddgdovens e adultos, que pode ser

14Tradugao nossa do original: “Two major pre-decigioocesses have occupied us: agenda setting and
alternative specification”.

15 Traduzirmos o termo “condition” utilizado por Kidgn, como condicdo ou questéo social.

16Tradugao nossa do original “There is a differenegvien a condition and a problem. We put up witlkiad
of condition every day and conditions do not risg@tominent places on policy agendas. Conditiomsecto be

defined as problems, and have a better chanceinfjron the agenda, when we come to believe thathweeld to
do something to change them”.
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classificada como problema restrito a 4rea da €dwcau questéo de direito.

Desse modo, dentre as condi¢cbes ou questdes gsiEwam a agenda governamental,
apenas algumas seriam consideradas em situac@sfiess, compondo a agenda decisional,
em gque elas estariam preparadas para a tomadac@ale formulacdo da politica. Para
compreender esse processo, Kingdon definiu queaeexisrés fluxos decisorios (streams):
problemas; solugdes (alternatives) e politicasjed).

O interesse dos agentes politicos em agir podexarer através da utilizacdo de
indicadores, eventos ou crises, ou por meio dedlfeek” das politicas vigentes sobre
determinadas condi¢des. A forma como o probleneracterizado e definido como integrante
da agenda decisional implicaria na escolha dag8etudisponiveis para sua resolu¢do sendo,

portanto, um fator fundamental para todo o procdssimrmulacédo da politica.

Obviamente ha agendas dentro das agendas. Elasmvade agendas altamente
gerais, como as listas de itens de que se ocupamesaente e seu circulo imediato,
as agendas bastante especializadas, incluindongage subcomunidades, como as
de pesquisa biomédica ou transporte fluvial. Teoes ndo aparecem na agenda

geral podem estar bastante vivos nas agendas aalizmt;it%? (KINGDON, 2003, p.
196)

No segundo fluxo, observam-se quais sao as solumdesolucdes disponiveis para
formulacdo da politica e como sdo avaliadas paxdiaua tomada de decisdo sobre quais
acOes desenvolver. Os fluxos nao séo propriameantares, podendo desenvolver-se
independentemente. S&o permeados por diferentess atointeresses que influenciam os
modos de ver, compreender e propor acoes sobrkeprab especificos.

Capella (2007) observa que para explicar como lag@ss sdo constituidas, Kingdon
aproxima-se do modelo de “Garbage can”, desenvoivéddécada de 1970 por Cohen, March
e Olsen. Nesse modelo as decisfGes seriam elabaxgoladir de solucdes ja existentes que
competem entre si, enquanto algumas sdo selecmmadas seriam descartadas. Aponta-se,
que muitas vezes as decisdes politicas seriam roalet a partir das solugdes
disponibilizadas por diferentes organizacées e pépriamente a partir dos problemas
levantados. A sobrevivéncia dessas solucdes, noéloala lata de lixo”, estaria relacionada

tanto a sua viabilidade de concretizacdo, quantxéa daqueles que as formularam.

Nossa tradug&o do original “Obviously, there arengigs within agendas. They range from highly génera
agendas, such as the list of items occupying thsigent and his immediate inner circle, to rathmscmalized
agendas, including the agendas of such sub comiesirsis biomedical research or waterway transportati
Subjects that do not appear on a general agenddenayuch alive on a specialized agenda.”
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Kingdon (2003) observou também que as solucdeslugdas seriam geradas por
diferentes comunidades politicas (“policy commuasit). Elas podem ser formadas por
parlamentares, académicos, funcionarios publicogrgpos de interesse. Embora nem sempre
a comunidade compartilhe das mesmas crencas e e&®Bon valores, a partir das solucdes
consideradas consistentes, elas constituem idamsap “amaciadas” (“soften up”), ou seja,
buscam maior adesdo em diferentes esferas. EsssAalidependeria, no entanto, do seu
acolhimento por diversas comunidades politicasl& @enido publica, que podem restringir
ou facilitar sua aceitagcdo. Uma vez difundidasdesas, progressivamente ganhariam forca,
aumentando as chances de as solucdes e seremaadudddrmulacdo das politicas.

E importante notar que nesse processo, nem semelacdes sdo construidas em
relacdo direta aos problemas, as comunidades pqdieneiro criar solucdes para depois
procurar os problemas a que corresponderiam. Nemstdo, 0S sujeitos que atuam no
processo de formulacéo e difuséo dessas solucgased grande importancia.

A mudanca na agenda governamental ainda serieendiada pelo fluxo da politica.
Nele, ndo sdo propriamente as ideias construidas igfluenciam o processo de
reconhecimento dos problemas ou escolha de solug@ssas negociacdes politicas, o clima
ou humor nacional (“national mood”), a forca dosiggs politicos ou as mudancas de
governo. O humor nacional seria transitério e fatsmpor um grande niamero de pessoas que
compartilham da mesma ideia em certo momento. Asmoetempo em que determinada
questdo pode adentrar a agenda governamental dawidolima” ou humor nacional, ele
também pode bloqueé-la.

Do mesmo modo, os grupos politicos organizadossaspde nem sempre serem
determinantes para que questfes especificas atmjagenda governamental, podem atuar
como facilitadores ou bloqueadores, cabendo aosuladores de politica avaliar os conflitos
€ CoNnsensos presentes, as vantagens e desvargageossiderar determinada questao.

A mudanca de governo (“turn over”) teria como couEmncia a mudancga de diversos
sujeitos, ndo s6 aqueles participantes do sistdeiral, como também funcionarios em
posicdes estratégicas. Esse momento possibiltiasizandono ou insercdo de novas questdes
na agenda governamental. Além disso, com a muddacgoverno, mudam também as
relagbes entre diferentes setores, estabelecendmawm cenario de disputa acerca das

questdes a serem consideradas na agenda, ficarni#s ohelas restritas a certos setores.
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Segundo o Modelo de Mdltiplos Fluxos, as mudanges agendas politicas podem
acontecer quando ha a convergéncia (“coupling”) tdés fluxos (de problemas, alternativas
ou solucdes e de politica), que constituem opatades (“policy windows”) para que
questbes e solucdes ascendam a agenda governabssasloportunidades, no entanto, sdo
transitérias e podem ser aproveitadas ou despdetigaelas comunidades politicas ou pelos
chamados empreendedores de politica (“policy eeteyrs”) e aqueles que advogam
promovendo determinadas solucdes ou problemasdtadies”).

Os empreendedores de politica seriam individuos mpeesentariam diferentes
comunidades politicas, possuindo certo transitesfara governamental capaz de difundir
determinadas questbes ou propostas (CAPELLA, 2081). De acordo com Kingdon:

A janela politica € uma oportunidade para os addog@as propostas impulsionarem
suas solucdes ou para chamarem a atencdo parpreblemas especificos. (...) Os
advogados ficam a espreita em torno do governost@s solugdes a mao, a espera
dos problemas que flutuam em seu entorno e podatarige as suas solugfes, a
espera do estagio do fluxo politico que podem esarsua vantagem. As vezes, a
janela abre de modo bem previsivel. A renovacédoepaa de um programa, por
exemplo, cria ha oportunidade para muitos partitggimpulsionarem o seu projeto

ou preocupacao. Outras vezes, iSso é bastante\,iilsﬂsxﬁftl8 (KINGDON, 2003,
p.165).

De fato, todos os fluxos estdo também relacionaasna série de sujeitos que
contribuem para identificacdo dos problemas, fofnag selecdo de solucdes. Eles podem
pertencer ao ambito interno ou externo ao goveKingdon (2003) aponta, ainda, que
existem atores ‘“visiveis” e “invisiveis” durantedtoo processo. Entre os atores ‘“visiveis”
estariam o chefe do poder executivo e os ocupaetedtos postos da administracao publica,
os membros do Poder Legislativo, grupos de interessidia e opinido publica, que
receberiam a atencdo da imprensa, podendo exeaier ou menor influéncia na definicdo da
agenda governamental, tendo maior atuacdo no flosgproblemas e de politicas. Os atores
“invisiveis” — académicos, funcionarios publicosakstas de grupos de interesse, assessores
parlamentares, pesquisadores e consultores — tam@minfluéncia na geracéo e escolha das

solucdes, ou seja, na agenda de decisdo. (CAPE2QGY,, p.31).

18 The policy windows is an opportunity for advocatd#fsproposals to push their pet solutions, or teshpu
attention to their special problems. (...) Advoedliie in wait in and around government with theitusions at
hand, waiting for problems to float by to which yhean attach their solutions, waiting for a devetept in the
political stream they can use to their advantagen&imes, the window opens quite predictably. Tdteeduled
renewal of a program, for instance, creates na mppity for many participants to push their pet jpod or
concern. At other times, it happens quite unprediet
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Pelo exposto, o Modelo de Mdltiplos Fluxos nos efer um instrumento de andlise
qgue possibilita uma visdo multidimensional da tdja dos CIEJA enquanto umas das

alternativas das politicas para EJA em Sao Paulo.
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2. POLITICAS PUBLICAS DE EJA EM SAO PAULO

Ao longo das duas ultimas décadas foram implemastad municipio de Sao Paulo
diferentes propostas direcionadas a educacdo dmgoe adultos, que indicam “um
permanente comecar e recomecar de programas, roarpad politicas de determinados
partidos e governos, que acabam por provocar diésgmade na oferta de um nivel de
estudo para outro” (SPOSITO et. al., p. 15, 20@b)quadro a seguir podera auxiliar na
localizagéo de diferentes modos de organizar gaofaunicipal de educacdo de jovens a

adultos nesse periodo.

Quadro 1 — Modalidades de organizagédo da EJA na &etaria Municipal de Ensino
de Séo Paulo entre 1989 e 2009

Paulo Maluf/ Celso José Serra (PSDB)
Luiza Erundina (PT) Pitta (PFL) Marta Suplicy (PT) Gilberto Kassab (DEM)
1989-1992 1993-2000 2001-2004 2005 — 2009
> EMPSG > EMPSG > EMEF > EMEF

* EDA migra da
SEBES para SME

> MOVA > Proalfa > MOVA > MOVA

> CEMES > CEMES > CIBEJAs > CIEJAs

> Frente do > Telecurso e > CMTC > CMTC
Funcionalismo CMTC

A descontinuidade das propostas de ensino nadisgai descontinuidade das ideias
ao longo da histéria. Ao contréario, elas coexistemstiveram em disputa em cada governo,
por isso sdo abandonadas, transformadas, recuperadaantidas.

O desafio a que nos lancamos nesse capitulo &igmente, de reconhecer, entre as
politicas de EJA no municipio de S&o Paulo (de ¥82909), as concep¢des educacionais e
escolhas do poder publico que contribuiriam padesenho do modelo dos CIEJAs. Para
tanto, trataremos, em cada periodo da configurdgégroblemas, solu¢des e sua confluéncia
em determinados contextos.

Nosso recorte histérico a partir de 1989 deve-deisfatores: o marco legal, em que
a EJA tem oferta garantida pela Constituicdo Fédkrd 988, e a transicdo do Programa de

Educacdo de Adultos da Secretaria do Bem-Estar p&ecretaria Municipal de Educacéao
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em 1989. Foi também nesse periodo que se ideatizasaCentros Municipais de Ensino
Supletivo (CEMES), que mais tarde seriam transfdoaaem CIEJAs. Ja 2009 foi 0 ano em
que o CME aprovou o Novo Projeto CIEJA, redigidéopepletivo de equipes técnicas dos
Centros, viria a basear as diretrizes para o fmacmento dos CIEJAs postas na Lei
15.648/12.

2.1 Gestéo de Luiza Erundina (PT) - de 1989 a 1993

A eleicao de Luiza Erundina (PT) como prefeita e Baulo em 1989 foi um marco
significativo para o Partido dos Trabalhadores (Pfascido em 1981, atuante nas
campanhas pelas elei¢cdes diretas até 1984 e raagjdb da Carta Constitucional de 1988.
Sua vitéria sobre o candidato Paulo Maluf, do Bartbemocratico Social (PDS), que
estivera a frente das pesquisas durante o perilmitoral em 1988, foi permeada de
expectativas de diferentes setores da sociedade bggseavam maiores espacos de
participacdo na gestdo do municipio e a ruptura@eprioridades das gestdes anteriores.

Luiza Erundina, assistente social que teve suatdrégq politica associada aos
movimentos populares, enfatizava, durante a cangpalgitoral em 1988, as propostas de
descentralizacdo da administracao publica, dempacdio da gestdo e fortalecimento da
participacdo popular. Suas propostas convergiamarabiente de democratizagdo da
sociedade no periodo posterior & promulgacédo da ®kgna (1988).

As politicas de seu governo seguiram 0s planoscauos nha campanha eleitoral.
Nesse sentido, de acordo com o artigo 77 da Leardizg Municipal de 4 de abril de 1990,
foi estabelecido que a Administracdo Municipal aeexercida, em nivel local, pelas
Subprefeituras.

Fomentou-se, também a criacdo de espacos paitiopate incidéncia no orcamento
publico e nas politicas setoriais. Formaram-se oss€lhos da Saude, da Crianca e
Adolescente, Educacéo, Habitagéo, Abastecimentibyr@uTransporte, Idosos e Deficientes,
através dos quais a sociedade civil poderia ppaticda elaboracdo de diretrizes, planos
setoriais e avaliagéo das politicas (ABBONIZZI00?20p.33).
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No ambito educacional, a nomeacdo do ProfessoroPlxdire como Secretario
Municipal de Educacao (cargo que exerceu entre #98991) reforcava as expectativas por
mudancas e participacdo popular de diferentes colades politicas. A vivéncia do educador
e sua influéncia nos movimentos de cultura popudadécada de 60 contribuiam para inclusao
da EJA na agenda das politicas publicas de educa#cdmarta escrita por Freire aos
profissionais da educacgéo, apds tomar a posserdo,@a proposta politico-pedagdgica da
“Escola Democratica” deram a tbnica as ac0es edasata cidade.

Entendemos que é a falta de participacdo nas @scigde muitas vezes leva ao
desanimo e a descrenca em relacao a escola. Rretesdmplantar os Conselhos de
Escola, fortalecer os Grémios Estudantis e reyeapel das APMs — Associacfes de
Pais e Mestres. Pretendemos substituir gradativiemeratual funcdo de controle
burocratico das DREMs —Delegacias Regionais dengnsipor Nicleos de Acédo
Educativa (NAEs), rompendo uma estrutura hierdejude tomada de decisbes
sustentada de cima para baixo e substituindo petarinias de assisténcia,
acompanhamento e planejamento participativo d&atie pedagogica. A populacéo
organizada — Conselhos Populares — cumpre melhfamgio fiscalizadora das
DREMSs. (...) A escola é também um espacgo de orgea@ politica das classes
populares. A escola como um espago de ensino-dpagesn sera entdo um centro
de debates de idéias, solucBes, reflexdes, onderganipacdo popular vai
sistematizando sua prépria experiéncia. (SME, 1986-8).

O excerto acima remete a importancia da partiéipaia sociedade civil. Ele convoca
os educadores da rede municipal a integrarem dragée da escola publica popular, mirando
0 educando enquanto sujeito de sua formacao.

Ao mesmo tempo em que se respondia ao “clima’ dertada de espacos de
participacdo e democratizacdo das instituicdes etermiinados setores da sociedade, o
Professor Paulo Freire e sua equipe inspiravanasexperiéncias dos movimentos de cultura
popular da década de 1960 para formular alterratiea problemas da educacdo municipal e
democratizacdo das escolas. Essas alternativagsacavam a educacdo bancaria, de
transmissao verticalizada dos conhecimentos erautiiecionados pela elite, apoiavam-se na
valorizacéo da cultura popular e na participacd@ata comunidade nos espacos educativos.
A carta de Paulo Freire também apresentava o coniggo daquela gestdo com um projeto
politico pedagdgico emancipador.

Em 1989, a constatacdo da situacao precaria deeredermos de infraestrutura e de
condicOes de trabalho dos docentes eram indicadorese somavam as vozes pela melhoria
da escola publica. Em 1987, a greve dos funciosd@@Secretaria Municipal de Educacao ja
apontava esses fatores. No entanto, a mobilizaegsed profissionais sofreu um impacto

negativo com a demissao dos grevistas no governtawie Quadros do Partido Trabalhista
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Brasileiro (PTB). Para estruturar o dialogo comategoria docente e demais funcionarios da
SME, o governo de Luiza Erundina, ao lado da rgmatgiio dos profissionais demitidos em
decorréncia da greve de 1987, reconheceu o cdratecratico e centralizador de SME,
manifestando a intencédo de gradativamente amphbat@omia local através dos Nucleos de
Acao Educativa (NAES).

A chamada de Freire aos docentes e profissionaigdd@acdo inaugurava uma
proposta politico-pedagodgica que anunciava umadmmalidade” de ensino, que concebia a
escola como centro de encontro, sistematizacatusadi do saber. A administracdo de Paulo
Freire na Secretaria Municipal de Educacgédo (19&%)9seguindo os eixos da gestdo de
Luiza Erundina na cidade, prop6s como objetieoparticipacdo, a descentralizagdo e
autonomia das unidades de ensino a partir de quatiaridades: Democratizacdo do Acesso;
Democratizacdo da Gestdo; Nova Qualidade de Ensiifabetizacdo de Jovens e Adultos
(SME, 1992, p.5).

O Conselho de Escola seria uma das alternativas quecao de espacos de dialogo
com a comunidade e poderia orientar o trabalhoudédades educacionais. Pretendendo-se
respeitar as caracteristicas de cada escola e aaden sem que isso significasse seu
isolamento ou a desarticulagéo entre elas, os @mss®egionais de Conselhos Escolares
(CRECEs) favoreceriam a constituicio de um espagm froca de experiéncias e
identificacdo de prioridades comuns de uma mesgiaae

A Constituicdo de 1988, que incluia entre os dieeilo cidadéo, o direito ao ensino
fundamental, obrigatdrio e gratuito, “inclusive @ars que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria” (BRASIL, 1988), amparava e influenciavasiabelecimento daemocratiza¢do do
Acessce Alfabetizacdo de Jovens e Adulmsmo duas das prioridades daquela gestédo. Elas
contribuiam para se incluir na agenda politica par@ela da populacéo tantas vezes deixada
a margem no passado.

Quando Paulo Freire assumiu a SME, numerosas gsétie educagcéo de jovens e
adultos vinham sendo desenvolvidas ha algumas decadr diversas organizacoes
populares, como as Comunidades Eclesiais de BasPastorais Operarias e de Direitos
Humanos, Movimentos Sindicais, entre outras. Da®rdessas organiza¢gbes sofreram o
impacto direto do cancelamento de recursos da [E@ond&ducar nos anos finais de sua

existéncia. Herdeira das acbGes do governo fedewato jao Movimento Brasileiro de
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Alfabetizacdo (MOBRAL), a Fundacéo Educar passadig@or de recursos limitados para as
acOes de alfabetizac&o de adultos, tendo sidot@xdm 1990, no governo de Fernando Collor
de Mello (PONTUAL, 1996). O cenéario encontrado p&8ME na cidade em 1989
apresentava, entdo, poucas organiza¢des sociaica®mns estruturados ou recursos para
promover a alfabetizacdo de jovens e adultos, w@saxperiéncias acumuladas nesse campo
que também iriam compor as alternativas para oflertaJA. Além do Programa de Educacéo
de Adultos (EDAY’, vinculado & Secretaria do Bem-Estar Social (SEBf® realizava
alfabetizacdo e poés alfabetizacdo, a rede muniaiaaitinha o Ensino Regular Noturno e a
Supléncidll nas Escolas Municipais de Ensino Supletivo.

A SME avaliou que em grande parte das vezes esss®scmimetizavam ou
recortavam arbitrariamente o curriculo do ensinarrai dirigido as criancas, e seus
atendimentos eram insuficientes para suprir a ddendae 1,5 milhdo de analfabetos na regido
metropolitana de S&o Paulo. Apontava-se, entd@rghwncias em relacdo aos sentidos de
“‘qualidade da educacéo”. Para delinear o problesraJé\ na cidade, apontava-se que:

Os cursos de Supléncia | (antigo Programa de Edocde Adultos da Sebes)
guardavam ainda o carater de campanha, que seestand na precariedade dos
locais de funcionamento, orgamento reduzido e ssdasestimento na reposicao e
formacé@o de profissionais. Por outro lado, na redmicipal, o ensino regular

noturno e a Supléncia Il encontravam-se apartatis,havendo qualquer transito
entre as duas modalidades. (SME, 1992, p.11)

Além do grande numero de escolas da rede ociosaenmado noturno (58,25%) e
altos indices de evasao e repeténcia, apreserdayaesos professores ndo “dispunham de
orientacao para realizar um trabalho diferenciamto esse alunado, parcela significativa dos
funcionarios publicos era analfabeta ou possuiazidd escolaridade”. (SME, 1992, p.11-
13). De fato, as constatacBes iam ao encontro dereatidade ja reconhecida por diferentes
grupos da sociedade civil, os indicadores negavasentidos de qualidade e democratizacao
tal qual nos paradigmas da educacao popular, quéprio Paulo Freire ha muito apontava.
Para equacionar as problematicas levantadas, aicpghara EJA na gestdo de Erundina
(1989-1993) definiu, entédo, as seguintes medidas@nendacdes:

- que essas modalidades de ensino fossem encaradaspcoridade, por meio de
acOes sistematicas e ndo apenas por campanhasitde tansitério e emergencial;
- a imediata incorporacdo a Secretaria MunicipaEdecacdo (SME) do Programa

1% EDA correspondia ao primeiro segmento do ensinddmental, teve origem no Mobral/Educar, em que
adquiriu a feicdo compensat6ria, com docentes aeacessariamente tinham formacao pedagdgica.

20 Utilizamos o mesmo termo encontrado nos documel@&SME, em que “Supléncia” equivalia aos cursos de
1° e 2° Graus, voltados para jovens e adultos.
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de Educacdo de Adultos (equivalente a suplénciaath, entdo subordinado a
Secretaria do Bem-Estar Social (Sebes);

- extingdo imediata da rede paralela de Escold&andmo Supletivo (EMES), criada
a partir de 1976 e substancialmente ampliada rntdaeds Janio Quadros;

- incorporacéo das iniciativas e experiéncias da&dade civil;

- organizacdo de uma campanha de arregimentacdo alfidetizandos,
alfabetizadores e de salas de aula para jovengl®sglunto a sindicatos e entidades
dos movimentos populares. (SME, 1992, p.7-8)

A primeira proposta relacionava-se ao carater aepaaha conferido as a¢es do
Programa EDA e a inadequacdo das praticas edusat@s EMES. Ela marcava uma
mudanca de concepcdo sobre a EJA, daquela compeamsaiara “educacdo publica
popular”, em gue se propunha a “escola competabgzta, flexivel, criativa e critica, que
responda aos interesses das classes populares’; (QE p.11).

As medidas anunciadas respondiam também a neadsgigaarticular as acdes de
SME para jovens e adultos, que estariam apart@xstaca-se a transformacao do Setor
Supletivo em “Divisdo de Orientagdo Técnica de Aahil encarregada de integrar as
inciativas da rede. As EMES constituiriam espé@eréde paralela” (SME, 1992, p.8) da
EJA, indicava-se, portanto, a necessaria incorpordessas unidades as Escolas Municipais
de 1° Graf.

Durante a transicdo do EDA da Secretaria do BerarE3cial para SME, havia o
debate entre aqueles que temiam que a alfabetizl;fmvens e adultos nas escolas fosse
desenvolvida segundo um modelo de reproducédo docewsltado para criangas, e aqueles
gue defendiam sua incorporacdo nas escolas regirma direito a educacdo em acoes
mais abrangentes e ndo assistencialistas, artaziladoutros niveis de escolaridade no
Sistema Municipal de Ensino. (ABBONNIZIO, 2007).

O debate incorporava, de um lado, as vozes doa@uaulavam experiéncias junto
a educacao de adultos nas iniciativas da sociedadi®@rganizada e, de outro, a critica ao
carater assistencialista que as mesmas poderianmmiasguando vinculadas as politicas
emergenciais ou compensatorias, assumindo o cadgercampanha; apontavam a
necessidade de concebé-las enquanto direito.

Em meio a esses debates, formou-se um Grupo dealficabdntersecretarial

responsavel pela transicdo do Programa EDA da SEp&S SME, contando com a
participacdo de técnicos das duas secretariascodcda Educacdo de Adultos no Sindicato

! Nomenclatura que designava o Ensino fundamerépbéa.



53

do Funcionalismo Publico e assessores oriundosgamiaacdes ndo governamentais— Centro
de Educacao Popular do Instituto Sedes (Cepis)fr@&€dtcuménico de Documentacdo e
Informacao (Cedi) e Vereda. Destaca-se a partiégpde Vera Barreto na sistematizacdo dos
cadernos de EJA desse periodo.

Esse GT,que ficou conhecido como“GT da passagemi’, résponsavel pela
organizacao d&impdsio Sdo Paule 1989 educar adultos para q@&SME, 1992, p.9), que
desencadeou uma série de discussfes que difundialtemativas para EJA escolhidas por
SME e buscavam adesdo em meio aos debates, oe@dgrir-lhe legitimidade ndo so pela
via da autoridade de governo, mas também pelo hecimento de suas ideias junto aos
interlocutores.

O GT também atuaria na transicdo do EDA. Desta@ahsstalacdo do Curso Especial
de Habilitacdo para o Magistério, destinado aos itmi@s de educacdo de adultos sem
formacdo docente. “Os técnicos da SEBES puderanar opéla secretaria em que
permaneceriam e aqueles que optaram pela SME ftotados nos Nucleos de Acéo
Educativa (NAES) no cargo de assistente técniceddeacao de adultos” (SME, 1992, p.10).
Algumas classes de EJA isoladas, que se localizaamCentros comunitarios, ficaram
vinculadas as Escolas Municipais de Primeiro GEMRG) préximas; outras, sob supervisao
dos técnicos lotados nos NAEs.

O MOVA foi uma das iniciativas de EJA em Sao Paple, nascida da participacéo e
parceria com a sociedade civil organizada, inckistom aquelas organizacfes, entdo,
desamparadas financeiramente pela Fundacdo Ethusagva atender as especificidades dos
educandos segundo o paradigma da Educacéo Popular.

O objetivo do projeto MOVA é possibilitar ao edudarjovem e adulto o processo
construtivo de ampliagdo do préprio conhecimergto Implica no acesso a niveis
cada vez mais elaborados do saber discursar, $abesaber escrever, teorizar,
contar, resolver situagfes matematicas, vivenqgi@sguisar as informacdes técnico-
cientificas indispensaveis a compreensdo do sermone a realidade social. E
fundamental que esse saber humano seja voltadoaplaitura critica do mundo e

para a apropriagdo e criagdo do conhecimento qllemeapacitem o sujeito a agédo
transformadora sobre a realidade social. (SME, 1j9922)

A Frente do Funcionalismo era uma das prioridadepdlitica de SME e de recursos
humanos da administracdo municipal. Os dispositda€onstituicdo Federal (1988) e a Lei
Organica do Municipio demandavam que os funciosarmanicipais fossem concursados, no

entanto, muitos deles eram analfabetos ou posdé@ra escolaridade, assim, ndo possuiam
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0S requisitos minimos de escolaridade para se sebemeaos concursos.

A Frente do Funcionalismo buscaria promover a easeacdo béasica desses
funcionarios, tendo como objetivos “0 resgate ddadania dos servidores publicos, sua
valorizacéo profissional e a melhoria da qualidddeatendimento a populacdo usuaria dos
servigcos municipais” (SME, 1992, p.32). Os curs@sreorganizados privilegiando-se 0 uso
do préprio local de trabalho dos trabalhadoreseesties, eram planejados pelas secretarias e
orgdos aos quais eles se vinculavam e pelos NA&scahdo-se a integracdo entre a
escolarizacdo basica e as especificidades do h@bd¢senvolvido pelos educandos. O
atendimento aos servidores na Frente do Funciomalisbarcou as Secretarias das
Administragbes Regionais, da Cultura, do Bem ESacial, da Saude, a Companhia
Municipal de Transportes Coletivos e 0 Servico Fane Municipal, chegando a atingir dois
mil alunos por semestre (SME, 1992, p.37).

O documento “Reorientacao Curricular do Ensino Naiti(SME, 1992) traz o relato
de experiéncia da Frente do Funcionalismo na Se@eate Saude, que revela a menor evasao
desses nucleos que em outros cursos supletivos. fags € justificado pelo perfil dos
educandos, apesar das dificuldades de concilianaialbo e estudos, demonstravam
“consciéncia de seu valor profissional” e estabatec“uma relagdo horizontal com o
professor, pois ambos séo funcionarios publicosVIES 1992, p.36). Apontava-se que 0
horario de reunido coletiva semanal de professtaesrecia a organizacdo do trabalho e
maior apropriacdo do Projeto. Além disso, as chdalfi@s funcionarios-estudantes avaliavam
positivamente seu desempenho profissional aposudragrem o0s cursos, revelando que
passaram a ter “uma lideranca natural perante lega®, “facilidade de compreensao, de
comunicacao verbal e maior clareza na elaboracéela®rios”, “posturas mais colaborativas
e responsaveis”. As experiéncias na Frente do Boalismo enrigueceram as discussdes
sobre curriculo dos estudantes jovens e adultbaltradores nas EMEFS.

No Ensino Regular Noturno e Supléncia | e I, ap6Seminario “Repensando o
Ensino Noturno” em 1990, desencadeou-se o ProRé&pénsando a Escola para o Jovem e
Adulto Trabalhador”, que compreendia o “Moviment Reorientacdo Curricular do Ensino
Noturno” e a “Formagao Permanente do Educador”.

O Movimento de Reorientacdo Curricular articulagasegundo dois eixos: Projeto

Acdo Pedagdgica pela Via da InterdisciplinaridaBeojeto Inter) e Projetos Alternativos
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propostos pelas escolas.

O “Projeto Inter” previa a coleta de dados sobre@aunidades escolares, o estudo
sobre os dados coletados, o circulo de investigapaatica com a participacdo dos educandos
e seus responsaveis, a selecdo e articulacdo doss tgeradores com as areas de
conhecimento, até o trabalho com os professoressats de aula, que remetiam a
metodologia de trabalho dos Circulos de Culturgp@stos por Freire nos movimentos de
educacao e cultura popular dos anos 60 (BARRETER)19

A adesdo ao Projeto Inter ndo era obrigatéria, dndiw-se respeitar a autonomia das
escolas em selecionar conteudos curriculares etadoiegia de ensino. Apostando nesta
autonomia das escolas, fomentaram-se a elaboraggwogetos proprios por cada unidade
escolar, os Projetos Alternativos, visando-se cemledvimento de acOes educativas mais
comprometidas e adequadas a sua realidade.

Estava em pauta, entdo, a reflexdo sobre os cam¥eatidriculares selecionados pelas
unidades de ensino em relagdo aos estudantes api@tehdiam, aos seus interesses, suas
condicOes de aprendizagem, seu conhecimento acio@Em da maneira de gerir a escola,
enguanto espaco publico e democratico, segundoriasdpdes estabelecidas por aquela

gestao e que citamos anteriormente.

N&o acreditamos em receitas, em teorias desvirmsila@® acdes concretas, em
“pacotes pedagoégicos” elaborados longe da escaolssaNcrenca é de que a partir da
reflexdo e do trabalho coletivo, os educadores mrado caminhos para a
construcdo de um novo modelo de escola publicaekgque levara em conta o
cansaco ou a fome desta populagdo que chega @ARRETO apud SME, 1991,

p-3)

O desafio era que se repensasse 0s propoésitoscemhaia definidos e caminhos
escolhidos, que se possibilitasse aos educadatesigdo sobre seu contexto social, em vez de
sua mera conformag¢@o ao mesmo. Era preciso, edédificar e analisar as caracteristicas e
problematicas da comunidade escolar, planejar gud@r@smelhora-las coletivamente, ou seja,
era preciso propor mudancas.

As solucdes para efetuar essas mudancas foramtidéscie difundidas as escolas
através da formacdo dos educadores, permeada geldigma da Educacdo Popular que
redimensionava a concepgao sobre os sujeitos dmegwo educativo e de construgcdo do
conhecimento, segundo as quais se pretendia “foonh@mem livre e transformador” (SME,
1991, p.16).
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Preconizava-se a importancia do dialogo e trabatietivo; de uma visdo dialética
sobre a construgdo do conhecimento, ndo sua fragg@en do respeito a identidade e
especificidades dos educandos.

A “Formacéo Permanente dos Educadores” na EJAdt@mnsatizada em uma série de
quatro cadernos, cada qual correspondente a umadasnplementacao da politica de EJA na
cidade.

O Caderno de Formacao “Construindo a Educacdo do doweAdulto Trabalhador
1” (SME, 1990), condensava as reflexbes do Simposio faulo 1989 — Educar Adultos
para qué”? Trazia a proposta da SME para a EJAafia a importancia da adequacao dos
cursos a identidade dos educandos; criticava eabassuperar a concepgdo compensatoria da
modalidade e convidava os educadores a identifitgne@blematicas em seu cotidiano que
dificultavam o trabalho pedagogico e que a escalarbcesse 0 acesso e permanéncia dos
estudantes.

O Caderno de Formagéao Construindo a Educacgéo demdog Adulto Trabalhador 2”

- Reorientacdo do Ensino Noturno - “Diretrizes pagaboracédo de projetos pelas escolas”
(SME, 1991) trazia, entdo, a identificacdo de mwoials estruturais, organizacionais e
pedagodgicas levantados pelas escolas e indicacdgodsiveis solucbes. Elas foram
desenvolvidas nos Projetos Alternativos para EJA.

Os apontamentos relacionados a estrutura tratavaendguecimento do curriculo,
gue ofereceria pouca flexibilidade para realizad@® cursos, além da reproducéo do curriculo
do ensino diurno, que ndo dialogava diretamente a®mecessidades dos educandos jovens e
adultos. Eles reconheciam também a dificuldadeedtsdantes trabalhadores frequentarem a
escola assiduamente e por tantas horas diariapustnam-se, entdo, solu¢cbes como a
alteracédo da durac&o do curso com diminuicdo dgmdasraria diaria e ampliacdo dos anos ou
semestres; a organizacdo de mddulos semestrdia/hwapolivalente ou semipolivante para
uma ou mais séries ou termos; substituicdo ou adiednatérias no curriculo mais adequadas
as expectativas e necessidades dos educandos.

No aspecto organizacional, houve a indicacdo ddcutlitde dos alunos
acompanharem tantas disciplinas em um mesmo dhaldes a necessidade de diversificar os
espacos educativos na escola como forma de dinamizaocesso ensino-aprendizagem.

Observou-se que a organizacdo da escola, em tetentampos e espacos, deveria servir a
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proposta pedagogica e ndo o contrario. Apresentaeacbomo solu¢des a programacdo de
aulas mais longas, duplas ou triplas, condensanu® au duas disciplinas por dia letivo;
permitir a entrada de alunos apds o horario fixadorganizar o horario de trabalho docente
ou ainda pagar horas de trabalho excedente pardoest participacdo dos professores em
projetos diversificados; reorganizar o horario derenda da escola, de modo a oferecé-la aos
estudantes do periodo noturno.

Diante dos problemas de natureza organizacionaficasta-se como solucdo a
disponibilizacdo de um “professor volante”, com dsoide aula excedentes para cobrir as
eventuais faltas dos docentes ou programar projatdiexibilizacdo do horario de entrada,
servindo o jantar no inicio das aulas, oferecemd@tvidades diversificadas em turmas
multisseriadas ou plantdo de davidas nas primainkes.

No aspecto pedagdgico, apdés considerar as esjmifes dos educandos e a
necessidade de atrelar o ato educativo a suaadalidugere-se a reorganiza¢do do programa
de ensino a partir do estudo do meio; integracdce éireas de conhecimento, envolvendo
diferentes componentes curriculares, atividadesogetos diversificados a partir de temas
geradores e rever os métodos de avaliacao.

Algumas escolas implementaram a dupla docénciaagporaram atividades culturais
e esportivas as horas de estudo. Constatou-se rramloéficuldade de empreender o trabalho
coletivo nas unidades educacionais, devido a inipibdade de reunir os professores em um
mesmo horario. Diante desse problema, algumasassogjanizaram grupos e subgrupos que
semanalmente ou quinzenalmente reuniam-se pardoestplanejamento e organizacéo das
atividades dos projetos.

Esse conjunto de alternativas estruturais, orgelmzais e pedagogicas nortearam as
discussbes nas unidades escolares para que cosgruses proprios Projetos Alternativos
para a educacao de jovens e adultos trabalhador€aderno de Formag&@onstruindo a
Educacdo do Jovem e Adulto Trabalhador 3, Constimium novo Ensino Noturno —
Sistematizacdo dos Projetos Elaborados pelas EsS¢SME, 1992), fez um balanco das acdes
empreendidas até 1992 e demonstra a pluralidadescathas dessas possiveis solucdes pelas
escolas.

O documento apresenta, ainda, a recomendacdo dentaghio de um Centro

Municipal de Ensino Supletivo, cuja proposta reuag solucbes sugeridas para e pelas
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escolas:

Tivessem sido mantidos apenas 0s programas escatare/encionais, diversos
grupos de jovens e adultos trabalhadores néo terleam¢ado as oportunidades de
escolarizacdo que lhes foram asseguradas pelabifiéade das alternativas
oferecidas. Neste sentido, recomenda-se preservarieatagdo de desenvolver
alternativas diversificadas de atendimento as éspdades da demanda, buscando
sempre maximizar os recursos materiais, humanos eqaipamentos existentes.
Entre outras alternativas ainda ndo exploradag@ senveniente dar seguimento a
implantacdo do Centro Municipal de Ensino Supleff@GEMES) (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, 1992, p. 45)

O projeto do CEMES foi elaborado ao final da gessfos a saida de Paulo Freire do
cargo de Secretario Municipal de Educacéo, sulfidtitpor Mario Sergio Corteffa

A proposta foi aprovada pelo Conselho Estadual diec&cédo em 18 de novembro de
1992, pretendendo alcancar maior flexibilizagdotéagpos e espacos de estudo para jovens e
adultos trabalhadores que néo conseguiam frequastascolas nos moldes oferecidos na
rede.

Com a integracdo do programa de Educacéo de AdiEddA) na Rede Municipal de
ensino verificou-se um aumento de solicitacdes amadimentos especiais. Ou seja,
grupos especificos de trabalhadores que necessltam® grau, mas ndo tém
possibilidade de frequentar a escola diariamemerns de cumprir a carga horaria
gue a escola exige. Foi pensando nesses trabafisaglarum atendimento adequado
gue nasceu a proposta dos Centros Municipais dmdSapletivo (CEMES). Os
Centros vém dar autonomia pedagdgica e adminisiradds projetos especiais
ligados as escolas e criam a possibilidade reali@enativa para a educacao do
trabalhador. (SME, 1992, p.2)

Os problemas e solucbes apontados nas e pelasssmwoivergiam, entdo, para o
desenho de uma nova proposta para EJA na cid&tiEMES.

Muito embora tenham sido idealizados em 1992, o8IE% foram criados na cidade
de Sao Paulo somente na gestéao posterior, dotpr&aiulo Maluf (PDS), através do Decreto
33.894, de 16 de dezembro de 1993, passando oigridedes a funcionar apenas em 1994
em local diferente do estabelecido originalmétite.

No final da administracéo petista na cidade, o e educacdo de jovens e adultos
apresentava, contudo, uma significativa modificac@m as trés frentes que mencionamos

anteriormente.

“Mario Sergio Cortella (1954), filésofo, escritopefessor paranaense. mestre e doutor em Educelg#iBgC-

SP com a Orientacdo de Moacir Gadotti e Paulo érgiroduz varios estudos que tangenciam o paraddn
Educacéo Popular.

23 A proposta de criagdo e instalagdo do primeiro ESMprevia que se localizasse no Tendal da Lapa e,
posteriormente, no Centro de Educacéo do JardinaMirJustificando-se a inadequacéo dos prédiassfeau-

se o primeiro CEMES para a Administracdo Regioedtrnelino Matarazzo. (SME, 1996, p.1)
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Parte das iniciativas de alfabetizacao de joveaduétos junto a sociedade civil, pouco
estruturadas e sem recursos, foram mobilizadas regadps ao MOVA; buscava-se a
integracdo entre escolarizacdo e trabalho na Frémté&uncionalismo e empreendiam-se
mudancas estruturais, organizacionais e pedagaggsasscolas.

Diminuiu a porcentagem de escolas municipais osiosaperiodo noturno de 58,25%
em 1989 para 6,12% em 1992, e aumentou o numenmmaldculas. Frente aos 12.821
matriculados nas EMES em 1988, extintas no and®86,khegava-se a 28.514 matriculas na
modalidade Supléncia | e 50.218 na Supléncia llEs®las Municipais de Primeiro Grau no
final de 1992.

Tabela 4 - Evolucdo de Matriculas na EJA entre 1988 1992

NUmero de Matriculas na EJA de 1988 a 1992

Tipo de
Modalidade escola 1988 1989 1990 1991 1992
EMPG - - 20150 27745 28514
Supléncia | Entidade - - 8876 10196 14977
EMPG 5492 28980 28222 34613 50218
EMES 12821 - - - -
Supléncia Il Entidade - - - 120 1240
Total 18313 28980 57248 72674 94949

Legenda: EMPG — Escolas Municipais de PrimeiroguBdo Grau
EMES: Escolas Municipais de Ensino Supletivo

Entidade: Classes que funcionam fora da escola
Tabela adaptada de: SME-APT, 1992 Més Base: Marco

Na tabela anterior, € importante notar a contauip das matriculas de Supléncia 1 a
partir de 1990, apés o Programa EDA, da SEBESsiter absorvido pela SME em 1989.
Desde entdo, nota-se um crescimento significativan@mnero de matriculas nessa etapa de
ensino. Outro dado importante é a extingdo das I[&sddunicipais de Ensino Supletivo
(EMES), que no ano de 1988 contavam com 12.82licuk#tdos na Supléncia Il. (SME,
1992, p. 28). Elas foram incorporadas as EMPS@sando integrar as acdes de SME.

Ainda havia grandes desafios para essa modalidadensino: apenas um terco das
escolas aderiu ao Movimento de Reorientacdo don&rsoturno; grande parte dos projetos
implantados era pontual e ndo abarcavam todasraaduprofessores ou modalidades; existia

uma pluralidade de propostas entre as escolaspgeseatavam dificuldades em se integrarem

4 Nomenclatura & época das Escolas Municipais de&fsindamental (EMEFSs).
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em alternativas pedagdgicas mais abrangentes a&limahsionais (SME, 1992, p. 43).

De fato, construir um novo modelo de ensino pararje e adultos trabalhadores com a
participacdo das escolas nao era tarefa faciljaegiglogo constante com os NAEs e aumento
de sua equipe e recursos para conseguir maior adesasolucdes propostas por SME nas
escolas.

Muito embora procurasse redimensionar aspectosniaegaonais, estruturais e
pedagogicos nas unidades educacionais, os propmdss também possuiam problemas
relacionados ao numero insuficiente de pessoalifigagdo profissional e de infraestrutura,
que dificultavam sua aproximacdo das unidades den@rpara acompanhar, integrar as
experiéncias e viabilizar sua continuidade. As sc¢para EJA, no entanto, lograram

experiéncias que redesenhavam o ensino na rede.

2.2 Gestéao de Paulo Maluf (PP) e de Celso Pitta (PPde 1993 a 2000

Eleito Paulo Maluf como prefeito de Sao Paulo, ddde Partido Progressista
Brasileiro (PP), seu programa de governo confedaos contornos também as politicas
publicas de educacdo na cidade. Paulo Maluf tinbeoc base eleitoral os setores
conservadores do municipio, tendo sido indicad@ mhversos cargos publicos durante o
periodo de ditadura militar (1964 -1985) e nomeaadusive, Governador Estadual de S&o
Paulo (1979 - 1982). A gestdo de Paulo Maluf prgidria a construgcdo de grandes obras
publicas e restringiria 0s espacos participativmsi@ os conselhos, limitando sua funcéo a
consulta sobre aquelas politicas implementadaga@&e-lhes o protagonismo para propor ou
deliberar agcdes (COUTINHO, 1997, p.129).

Envolta no discurso da “Qualidade Total”, que pemnas politicas de todas as
secretarias municipais, as politicas educacionaguiam a logica da administracédo
empresarial. A premissa da “Qualidade Total” embas® no pensamento de Edwards
Deming e ficou conhecida com raodelo japonésle administragdo dos negdcios no poés-
guerra (FUNARI, 2008, p. 39). Edwards Deming prdpurgue a qualidade total das

organizacdes pudesse ser alcancada através dooleomstatistico dos processos de
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desenvolvimento de determinado produto ou senAgpartir da constatacdo de que esses
processos sdo amplamente variados e devem obedecendicdes do mercado competitivo e
necessidades dos clientes, Deming postula 14 piasti que poderiam ser adotados por
qualquer organizacao para obter maior eficiénaisggega, diminuicdo de custos e melhoria dos
resultados.
Transposta para as instituicdbes publicas de ensndeoria da qualidade total

privilegiaria a adocao de alguns dos principiodylados por Deming no tocante ao controle
dos processos, qualificacdo profissional, formag@no meio para o individuo desempenhar

determinado papel, entre outros.

Art. 1° - Fica instituido o “Programa Gestdo da lgaale Total na Administracdo
Publica Direta e Indireta no Municipio de S&o Pgudom os seguintes objetivos: | —
Elevacao da produtividade na execugdo dos serypestados a populagdo; Il —
Reducéo de custos; Il — Elevacdo do nivel defagfi® dos usuérios e beneficiarios
dos servigos publicos prestados; IV — Instituic&amkecanismos propicios a geragao
de idéias e solucdes criativas e inovadoras, ardaéparticipacdo ativa de todos os
servidores e empregados e, se for o caso, da cdadeatendida; V — Instalacao de
estruturas voltadas a melhoria continua da quaiddas atividades e servigcos
realizados pela Administracdo do Municipio de Saol® . 4° - No desenvolvimento
do Programa Gestdo da Qualidade Total, as Seastanigdos e entidades por ele
abrangidos deverdo estabelecer mecanismos pardorzagao e participacdo os
servidores e empregados, motivando-os para uma atwtribuicdo a melhoria
continua da qualidade dos servigos prestados. (PDEfeto N° 35.134/995)

A administracdo de Paulo Maluf propunha, entdo,navo sentido de qualidade do
ensino. Concebendo a educacédo como produto owegmestado, a alternativa para atingir a
qualidade da prestacdo dos servicos baseava-seaomacamprometida do funcionalismo
publico, sua sensibilizacdo e capacitacdo parafagdio da “clientela” (como os cidadaos,
sujeitos dos direitos, passaram a ser vistos).

O documento “Encontros”, que reunia textos e plate$formacao dos professores de
EJA, procurava difundir esses pressupostos. O ponagtigo no documento “Participacao,
valores e esséncia” conferia novo sentido as p<itigarticipativas e a formacédo dos

profissionais da educacéo.

25S30 eles: criar constancia de propésitos (defirfimisséo” das organizacdes); adotar a nova filas¢dada
individuo da organizacéo deve responsabilizar-é& gemprimento da misséo); acabar com a dependélacia
inspecdo em massa (priorizar a qualidade desdineipy estagio de desenvolvimento do produto); minar o

custo total; melhorar o sistema (aumentar a efi@ m@iminuir gastos e otimizar produtos); institaiformacao

(a partir da formacédo cada funcionario poderia mpsmhar sua funcdo de maneira adequada a missdo da
organizacdo e atendimento das necessidades doses)ieadotar e instituir liderangas; acabar comezlo
(permitir que os funcionarios expressem as difiad&s a fim de supera-las); eliminar slogans, egdes e
metas; eliminar quotas de trabalho, promover omubelo trabalho; auto-melhoria, ndo basta ter @¢sso
competente, é necessario que ele busque contiea@igpamento (SARAIVA, 2009).
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Os que ndo veem alternativas a ndo ser esperarrgapostas dos “canais
competentes” transformam a questdo educacional lmmmenso circulo vicioso,
projetando um futuro sombrio. (...) N&o seria @mwde uma participacao
desinteressada, generosa, desprendida, com o alijetivo de ajudar o semelhante,
transcendendo a busca de qualquer outro tipo dempEnsa, admiracdo, gloria
pessoal, a forma mais legitima de dar real sigadficas nossas vidas? A democracia
participativa tem, como sustentaculo, valores. ddoiedade, respeito humano,
humildade, alta consideracdo pelo outro sdo valaressgatar nesse processo de
criacdo conjunta de um mundo melhor para todosnbBldida em que conseguirmos
enxergar um pouco de ndés mesmos em cada um desnamselhantes, estaremos
criando solucdes o tempo todo, contribuindo pacdagdo de uma grande sociedade
gue toma conta de si mesma. O resgate dos valssesaais em nossa sociedade
tem tudo a ver com cada um de nds. Ele comecaadeietrcada individuo em
primeiro lugar. A partir dai, o processo evoluifdema natural, sem grande esforco,
gerando transformacdes em cadeia de propor¢cOesagnuizes inimaginaveis.
(AMANA, 1992, p. 22 apud DOT, 1994, p. 6)

Relevado o excesso de generalizacbes do textorvekse que embora se refira a

coletividade, as a¢des para “melhoria do mundo frdes” seriam submetidas ao grau de

altruismo ou mobilizacédo do individuo. Cada peskama organizacdo era responsavel pelas

transformacdes em propor¢cdes inimaginaveis, argirtumento em que possuisse valores, ou

os desenvolvesse. As mudancas no cenario educhsemam promovidas através de maior

comprometimento de cada um e n&o por acao dirstécdoais competentes”.

A participacdo seria limitada a acdo ou intenc@ividualizada, deixando de implicar

0 movimento coletivo. Dessa forma, problemas miatt@hsionais — traduzidos como desafios

estruturais, organizacionais e pedagdgicos no govede Erundina (1989-1992) — seriam

tratados a partir da gestédo do trabalho individdalDREMs seriam guiadas pelos seguintes

principios:

- igualdade, liberdade, solidariedade, dignidagiestica social, expressos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional;

- Valorizagédo da educagdo e do educador, atendingermtemanda, escola voltada
para o aluno, plena utilizacdo dos recursos e nagagéio administrativa, eixos da
Politica educacional;

- formagéo do homem integral, cujas diferentes dsties devem ser respeitadas,
valorizadas e desenvolvidas;

- filosofia da Qualidade Total, adotada como pressumto do trabalho a ser
desenvolvidg

-Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgpensamento a arte e o saber,
respeitando o pluralismo de ideias e de concepgédagodgicas preceituadas pela
Constituicdo Federal;

- planejamento da agdo educativa consubstanciasigmiacipios de coordenagao,
participacdo, integracdo e permanéncia;

- respeito a vivéncia e a construcdoQizalidade Total pela Escola (SME-DOT,
1994, p.1grifos nossos.

Esses principios buscavam amparo em dispositivgasiepara inserir a filosofia da

qualidade total nas a¢fes educacionais na cidadieora incluissem nos discursos o respeito
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a vivéncia e a participacdo das escolas, o plumalisle ideias e liberdade, eles estariam
submetidos a plena utilizag&o de recursos e a imagdo administrativa.

Sob 0o mesmo pressuposto propagado no governo antée desenvolvimento do
trabalho educativo a partir da realidade localgmtsva-se outro projeto de rede. Ele néo
implicava a noc¢do colaborativa, mas passava a ntaceesforgcos no cumprimento de metas
pelas unidades escolares.

Embora a proposta da Qualidade Total nédo tenhiansado na rede ao longo da gestao
Maluf, a EJA a incorporaria na busca pelo atendimendividualizado dos educandos.
Verifica-se 0 aumento de cursos de instrucdo damigg das modalidades semipresenciais
voltadas também a qualificacéo profissional.

A EJA também seria marcada pela desmobilizacamlétvios que buscavam espacgos
de participacdo. Destaca-se a extincdo abrupta G¥AV alegando-se irregularidades na
realizagéo de parcerias com as entidades sociaisel lugar, houve o redimensionamento de
duas frentes educativas presentes na gestdo anpetia a Suplénciil, criou-se o Programa
de Alfabetizacao de Adultos (ProAlfa) e, para al&uwgia I, os Centros Municipais de Ensino
Supletivo (CEMES); ambos foram instituidos pelo @&z n. 33.894, de 16 de dezembro de
1993.

O ProAlfa oferecia curso de Supléncia | para jovemslultos a partir dos 14 anos em
dois médulos, sendo o primeiro correspondente as daries iniciais e o segundo médulo
correspondente as séries finais do Ensino RegGlam duracdo de 720 horas cada, as
atividades na sala de aula eram de quatro horas-del segunda a quinta e duas horas-aulas

na sexta-feira. Os objetivos do curso eram:

- Ampliar a possibilidade de aceso ao Ensino Fumddah aqueles que ndo tiveram

oportunidade na idade propria.

- Desenvolver alfabetizacdo e demais termos daé8aial |, através de Convénios

com Entidades da Sociedade Civil.

-Assegurar aos Jovens e Adultos conteldos miniraagprendizagem que atendam

necessidades elementares da vida contemporanea.

- Oferecer formas diversificadas de atendimentosguajustem as caracteristicas e a
disponibilidade de adolescentes e adultos que est§ajados na forca de trabalho

(SME, 1994, p.22-23)

O trabalho era realizado em pequenos grupos, dda@acom o nivel de conhecimento

e ritmo de aprendizagem de cada estudante. Osrathsgaecebiam fasciculos chamados de

?8Usamos o termo Supléncia para tratar do PROALFERIES, buscando reproduzir a terminologia utilizada
pela Secretaria Municipal de Educac¢&o nos docure@mpque se apresentam essas iniciativas.
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“Unidades de Estudos”, programadas para seremaskiadndividualmente. Apés o término
de cada unidade, o estudante poderia passar ategté concluir todas aquelas referentes ao
modulo frequentado. Portanto, a duracéao do cuswamavel de acordo com o desempenho
individual.

Os cursos podiam ser desenvolvidos em classesd@msaunidades escolares, em
espacos cedidos por empresas ou entidades conaeric®ME. As escolas que manifestavam
interesse também poderiam realiza-lo. Os professmam do quadro de pessoal da Rede ou
contratados pelas empresas e entidades (SME, 1084)3 CEMES, implementados durante
a gestdo de Paulo Maluf, funcionavam vinculado®RE&s e tiveram seu projeto original
redesenhado:

O Plano de Curso apresentado pela anterior admasip@st e aprovado pelo Parecer
CEE 1344 de 18 de dezembro de 1992 esta senddtsialaspelo presente, tendo em
vista as dificuldades em operacionalizd-lo e a adefip as diretrizes da Politica
Educacional da atual administracdo. (SME, 1996, p.1

No novo Plano de Curso, os CEMES adotaram a metgdotie instru¢cado programada
e passaram a se organizar no sistema de modutéditos. Os Centros contavam com equipe
pedagogica propria da rede municipal e funcionaeamprédios da prefeitura adaptados,
espacos cedidos ou alugados. Funcionavam no pediogoo e noturno, buscando como
objetivos:

- desenvolver a formacgéo de umansciéncia social, critica, responséavel, solidaria

e democrética onde o educando va, gradativamente, percebendgesge de sua
propria educacéo e deansformacéo da sociedade.

- oferecer o ensino fundamental, na modalidadesiup| cuja metodologia concilie
gualidade e flexibilidade propiciando condigbes para que o aluno adquira
autonomia na busca do conhecimento.

- propiciar um processo de escolarizacdo que ttespaédlentidade cultural do aluno e
contribua para a reorganizacdo do conhecimentotredthe ao longo de sua vida
(SME, 1996, p. 2).

Notamos que entre 0s objetivos dos CEMES permaneedguns termos
recorrentemente utilizados na gestdo Erundina (1983) e que constavam no projeto
original dos CEMES. No entanto, os sentidos dasci@mcia social e critica”, “flexibilidade”,
“qualidade”, bem como os demais termos negritadngxterto acima, apontavam projetos
politicos distintos para a modalidade. A flexikdie de horarios coincidia com a
individualizacéo dos estudos; os educandos sersapnaprios responsaveis por sua formacao;
0os professores eram 0s técnicos que tirariam dsivedavaliariam sua aprendizagem; 0s

Centros, locais de transmissao e teste de conhefmme
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Segundo Ribeiro:

Em algumas propostas de grande penetracdo, a ilited® € traduzida na

individualizacdo do ensino, principalmente por n#gomodalidades de atendimento
ndo presenciais. Nesses casos, a tendéncia é dirainmportancia do papel do

educador na regulagdo dos processos de aprendizdgsmalunos, os quais

supostamente estariam aptos a controlar seus pso@mMpos e procedimentos de
estudo, tendo como referéncia principal os mateiatrucionais. (RIBEIRO, 1999,

p. 196)

De fato, nos CEMES os estudantes podiam frequengupléncia | e Il. A presenca
nas aulas era facultativa aos estudantes e prodeasnpara tirarem davidas em atendimentos
individualizados com hora agendada.

Os alunos matriculavam-se nas disciplinas e asacans também através do estudo
individual das Unidades de Estudo, cadernos diofiermulados pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), sob cenatdo geral do Prof. Dr. Romualdo
Dias, financiado com recursos do Fundo Nacion@deenvolvimento da Educacao (FNDE).

Todas as disciplinas contavam com um mesmo modelonaterial didatico, que

deveria dirigir o estudo individual dos estudantesno exemplificado na Figura 1.
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Figura 1 — Unidade de Estudos de Portugués

Além disso, muitos educandos ndo possuiam nivelstdamento suficientes para o
estudo individual. A fala das entrevistadas Edaz) Goordenadora Geral do CIEJA Campo

Limpo, antigo CEMES da regido, ilumina os conflittesssa proposta de ensino.

Eram125 apostilas, divididas por disciplinas, etaninagdo de disciplina. (...) E ai
ndés comecamos, fizemos muitas discussbes, sobme fe@er as avaliacdes, de
acordo com a série, para nao ser sé a prova, masagialunos pudessem aprender
algo com ela também. A gente falava assim: Meu deusu, eu estudei tanto, ouvi

" Imagem ampliada disponivel no Anexo.
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tanto, eu ndo sei o que estou reproduzindo aquieiorizacdo? NOs tivemos um
caminhoneiro, e o caminhao ficou parado 20 diasbgaéo, ele chegava as 08:00 da
manhd, estudava, estudava, conseguia eliminar atdpoAssim, em 20 dias ele
tirou o certificado da 82 Série, fez as 125 apastilMas ai que nds conseguimos
perceber, a pessoa tem boa meméria, ela memorizavaguestdo estava
la.(...)Tinham pessoas que diziam ter dificuldagerque o sistema reforcava “Eu
sou burro mesmo, ndo aprendo, nao consigo”. “Alhagleu li essa apostila duzentas
vezes e eu nao entendi nada, entdo eu ndo tenheresmsdo da escola”.
Reforcava, né, essa coisa que ele ja trazia condelgue ndo era capaz, que ndo
acrescentava nada na vida dele aquela coisa. Esgseo€e'x” da questdo. E ai
come¢camos mudar as avaliagcdes; assim, colocar ralisgdo, um modo de
aprender, um problema...” (Eda Luiz, dezembro d&230

Indicavam-se, entre as orientacdes pedagogicass@ecificidades da educacdo de
jovens e adultos e a necessaria adaptacdo curritidapratica, as Unidades de Estudos
orientavam-se pelo curriculo do ensino regulagrrantando as areas de conhecimento em
disciplinas e essas em unidades. Privilegiavasansmissao dos conteudos, como revela a
mencéao da educadora entrevistada aos processoted®fizacao”.

Também chama a atencéo o efeito da metodologiadaoiaqueles que ja tinham se
afastado da escola por dificuldades de aprendizaggartir de propostas distantes de sua
linguagem e vivéncia cotidiana. Nesse sentido,poidieento de Eda Luiz corrobora a anélise
de Ribeiro (1999):

Estudo sobre as condicbes de alfabetismo de joveadultos paulistanos (Ribeiro
1999) sugere que a capacidade de auto-regulacdagrafas que envolvem leitura
de textos para busca de formacdo e instrucdo axigegrau consideravel de
experiéncia com a cultura letrada e escolar, edpeid essa que majoritariamente
corresponde a do pessoal com pelo menos o EnsiboM@&mpleto. Assim, as
modalidades de ensino a distancia que ndo provéuparte regulador do educador e
de um grupo de colegas ndo parece ser o mais attegasa 0 ensino fundamental,
ao menos para a grande maioria dos que necess#isanneodalidade educativa,
constituida de pessoas que foram alijadas nao sSadda, mas também dos espagos
sociais em que predomina a cultura escrita. Aléssalié uma constatagdo muito
frequente, em diversos estudos sobre a educacadultes, que as aprendizagens
mais valorizadas pelos educandos que concluem estuslos encontram-se no
terreno das atitudes. Sabendo que os conteldadimdits dependem de as sociais
carregadas de afetividade, é inevitavel ponderabém os limites de propostas de
ensino que ndo promovem interacdes sociais (Saf&®a). (RIBEIRO, 1999, p.
196)

Os CEMES tinham as mesmas caracteristicas dos dSed& Estudos Supletivos
(CES). Os CES, de acordo com estado da arte sdéred-Haddad (2002), sdo apontados em
estudos como propostas inadequadas as necessaiatbasivas de jovens e adultos, uma vez
gue os cursos modelados segundo a instrucdo @ingedligenciam os tempos e processos de
aprendizagem dos educandos, a importancia dawdste e vinculagdo do estudante com o
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espaco escolar.

Torres (1997) conclui que os CES se configuram camma proposta mediadora
diante da extingdo dos movimentos educativos euraigt reprimidos pelo regime

autoritario. A proposta dos CES supervalorizou @ee® individual, sendo

negligenciados aspectos como capacitacdo de pooésss material didatico

adequado e legislagdo especifica. O aluno ndo sstado dentro do contexto
escolar. O ilimitado tempo fixado nos CES represemin descompromisso da
instituicdo com o aluno, sendo necesséaria uma &rexja minima que descaracterize
a fluidez de que se revestem os Centros. (HADDAI22p.93)

Nesse periodo, os CEMES foram implantados, tendovista a confluéncia de
problemas semelhantes aqueles percebidos na gegéimr, no entanto, o fluxo das solu¢des
e da politica, sdo distintivos e sua reconfiguraiggyirtua a proposta original.

Na gestdo de Paulo Maluf, observamos, ainda, imvestos no Teleducar e a criacao
do Centro Municipal de Capacitacdo e TreinamentdTC), aprovados pelo parecer CEE
501/1995. Os CMTCs foram idealizados para quatiogprofissional de jovens e adultos.

Instituido pelo Decreto n° 35.456 de 30 de agostd @5, os cursos do Teleducar
funcionariam em parceria com a Federacdo das makisto Estado de S&o Paulo (FIESP),
Centro das Industrias do Estado de S&o Paulo (§JBSFervico Social da Industria (SESI) e
0 Servigo Nacional da Aprendizagem Industrial (SENA

Eles podiam ser implementados em escolas, empmsasntidades conveniadas,
disponibilizando-se as salas de aulas equipad®¥ @evideo em que para transmitir os filmes
do Telecurso da Fundag¢do Roberto Marinho (SME, 1898) e também se destinavam a
qualificagéo profissional, tendo se restringidaiaiativas isoladas.

Indicado por Paulo Maluf, Celso P#aPP) foi eleito prefeito da cidade em 1996,
vencendo em segundo turno a ex-prefeita Luiza Emardb PT. Na sua gestéo, verificamos a
permanéncia das propostas educativas da gestadaule Maluf, promovendo os cursos
semipresenciais e com baixo investimento nas EMiaFs a modalidade.

O impacto negativo FUNDEF no numero de matricutkss EJA, devido a
desvinculacdo de recursos para essa modalidade, epqdicar também a priorizacdo dos

CUrsos semipresenciais, em tese, mais baratos.

%8 O ex-prefeito Celso Pitta foi denunciado por cpgép, chegando a ter seu mandato como prefeitadmssn
1998, devido ao “Escéndalo dos precatérios”, emforsen desviados milhdes de reais quando era $eiorelas
Financas na sua gestédo de seu antecessor, Paulb Mal
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2.3 A gestao de Marta Suplicy (PT) e a idealizacato CIEJA (2001-2004)

Apos o conturbado periodo da gestédo de CelsomRitf@refeitura de Sdo Paulo (1997-
2000), Marta Suplicy (PT) foi eleita em 2000. Sundidatura anunciava o “governo da
reconstrucdo”, respondendo a indignacdo da populegé os escandalos de corrupgao nas
duas gestbes precedentes e ao descontentamentoresincdo dos espacos participativos na
cidade.

Observa-se em sua administracdo uma clara refar@ngestdo anterior do PT — de
Luiza Erundina (1989-1992). A nova gestdo do PEidade também buscaria dialogar com as
comunidades escolares na definicdo das politicasaetnais.

A exemplo de Freire, que se dirigiu aos educaddaesede municipal através de uma
carta intituladaAos que fazem a Educacao conosco em Sao Rgudndo assumiu a SME em
1989, o Secretario da Educacao Dr. Fernando Josdémiada também lhes direcionou uma
carta no document@etomando a Conversa: constru¢do da politica edoocat da Secretaria
Municipal de Educacao (SME-DOT, 2001, p. 3).

N&o apenas o termo “retomando a conversa” aportgvatensdo de dar continuidade
aos trabalhos desenvolvidos na gestdo de LuizalbBau(1989-1992), recuperava-se também
a maioria de suas prioridades: “democratizacaacdesa e permanéncia”, “democratizacéo da
gestdo” e “democratizacdo do conhecimento — guididacial da educacéao”, com excecdo da
Alfabetizacdo de Jovens e AdultoSsse fator denota que a EJA ainda ocuparia lugar
secundério entre as prioridades do governo

A “democratizagédo do conhecimento — qualidade sod@alkducacgéo’desdobrava-se
em duas estratégias: Reorientacdo Curricular e &g Permanente do Educador.
Contrapondo-se gualidade total do governo Maluf (1993-1996), o adjetivo “socialtlicava
uma concepcao dgualidadeda educacdo que buscaria, segundo os discurssenvidver
acoOes intersecretariais e proclamavam uma proposacipadora.

Defendemos uma acdo educativa vinculada a um prop sociedade
comprometido com a emancipacdo dos explorados dsancidade. Agéo que
assimila e supera os principios e conceitos dalasio processo de construcao
deste Projeto, a participacao de todos os envavédiundamental. Isto quer dizer
que também ¢é fundamental o respeito as decisdegivesl alicercadas nas
diretrizes da politica educacional de SME, sigaifido a possibilidade de que a
identidade do aluno, as caracteristicas e necelesidéa comunidade permeiem o
projeto politico-pedagégico da escola, dando-Imtide e vida. (SME-DOT, 2002,
p. 19)
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E nesse sentido, que se empreendeu a construc&edoss Educacionais Unificados
(CEUs), que buscavam integrar diferentes setores puojeto pedagdgico pela incluséo e
melhoria da qualidade de vida das comunidades ensgunseriam. Para constituir a Cidade
Educador®, os CEUs articulariam as unidades educacionais sée entorno, que
contribuiriam para a proposicdo e desenvolviment atdes esportivas, culturais e
educacionais. (PACHECO, 2009)

A proposta de Democratizacdo da Gestdo buscari@g,eretomar a participacdo da
comunidade escolar na reflexdo sobre o curricacelaboracdo de projetos e na avaliacdo de
suas acoes. Visaria também o fortalecimento dosélloos de Escola e a rearticulacdo dos
Conselhos Regionais dos Conselhos de Escola (CRECEs

Na educacédo de jovens e adultos, a nova concem;@nialidade da educacao seria

pautada pelo Movimento de Reorientacao CurricldaE dA.

(...) construir um curriculo ou curriculos emancipa® para EJA implica, entre
outros aspectos, possibilitar a compreensdo, mheoimento e a consideracdo dos
educandos e dos educadores nos processos vivigugd também em incorporar as
diferencas como identidade desses sujeitos e bosdasenvolvimento de praticas
que favorecam a construcdo do conhecimento, estimdal a autonomia dos
educandos, na perspectiva da vivéncia da cidadéimea (POSSANI, 2008, p. 51)

Para Possani (2008), os principios de autonomiargcipacdo no Movimento de
Reorientacdo Curricular para EJA estariam relaciosaas unidades educacionais em um
nivel,e em outro ao sistema educacional. Nas escoidletiam-se na consideracdo da
diversidade dos educandos para configuragcdo deuwrfcdo emancipador. Elas deveriam
desenhar propostas a serem experimentadas, agafiadéeitas continuamente. Nas politicas,
os principios refletiam em mudancas de diretrizzsegsarias para que 0s sujeitos tivessem o
direito a educacdo com qualidade garantido. Esffasestes nuances, no entanto, eram

marcadas por um descompasso entre os discursqud@iaas das escolas e de SME.

(...) havia uma dificuldade de entendimento e atdedésténcia dos educadores e
uma inseguranca por parte da SME. A resisténciaedeslas se fundamentava na
desconfianga em relagdo aos limites desta autormueepropria dificuldade de gerir
0 processo de construgdo e assumir 0s riscos @agriéncia de autonomia
curricular e, por parte da SME, a inseguranca zadeedesse por conta do controle
desses curriculos. (POSSANI, 2008, p. 46)

%0 movimento internacional das Cidades Educadoralegi com o conceito de Escola Cidadd, baseado no
pensamento de Paulo Freire. Emergente no inici@adas 1990, o movimento pauta-se na possibilidadgud a
escola seja palco de reflexo sobre a cidade, ammé&émpo em que a cidade possua um projeto iotedod
educativo para os cidadéos, considerando as dieadas aprendizagens culturais, sociais e paditigee nela se
vivencia (GADOTTI, 2003).
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Apesar das dificuldades, também devido a elag@ seestruturado o didlogo com as
unidades de ensino através de um novo desenhoasnNAEs, DOT e escolas, de maneira a
se orientar os niveis de participacdo das comuegladcolares de acordo com a politica

educacional e evitar a fragmentacéo das acdes.

(...) outra iniciativa importante no nivel centfail a reestruturagdo organizacional da
Diretoria de Orientagdo Técnica (DOT) fundamentada critica a uma visdo
fragmentada do Sistema Educacional, a ausénciandecampreenséo articulada dos
segmentos envolvidos no processo educativo e &orisato das escolaSNME-DOT,
2001, p. 5).

Foram criados os Grupos de Formagdo Permanente E§A\Aujo objetivo era
promover um espac¢o de dialogo, estudo e reflexéi® Supervisores Escolares, Diretores,
Coordenadores, Professores, Assistentes Técnicosa&idnais e Grupos de Trabalho da
DOT. Os GAAEs cumpririam também a funcdo de difurelipromover maior adesdo as
solugdes educacionais propostas por SME.

A frente do funcionalismo foi parcialmente retomaeia que destacamos o Programa
Especial de Formagcéo docefitem curso normal em nivel médio, promovido pela&ata
Municipal de Educacédo de Sao Paulo para auxilideedesenvolvimento infantil (ADIs) que
atuavam na rede direta de centros de educacadtiindan&o tinham habilitacdo para o
magistério. (OLIVEIRA et. al., 2004)

Verificamos que dentro de outro contorno das palétieducacionais na cidade, a
ascensdo da EJA a agenda de prioridades result@ar@nfluéncia do “fluxo de politica”,
“fluxo dos problemas” e “fluxo de solucdes” (KINGDD 2003), que influenciou a
idealizacdo e implantacdo dos CIEJAS nessa gestao.

No fluxo de politica, a transicdo de governo rompam as decisfes politicas
anteriores e recuperava as concepc¢des e prograangsstho do Partido dos Trabalhadores
entre 1989 e 1992. O objetivo da politica educadidldemocratizacdo do acesso e
permanéncia” se relacionaria com as discussdes sobDB 9394/96, que consolidava a EJA
enguanto direito, devendo ser oferecida de acaydoas especificidades dos alunos.

Nesse periodo, as deliberacbes da CONFINTEA 198ffcazam a importancia da
EJA nos paises emergentes, segundo a perspectadudacdo ao longo da vida. Além disso,
o Parecer do Conselho Nacional de Educacéo 11/Z9H 11/2000), do Relator Jamil Cury,

% O Programa atendia cerca de 3600 auxiliares dendelimento infantil (ADIs).
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estabelecia Diretrizes Curriculares Nacionais paEtucacdo de Jovens e Adultos, definindo
as funcdes reparadora, equalizadora e qualificatkssa modalidade de ensino.

Entretanto, o governo de Fernando Henrique CardBsirC), através da Emenda
Constitucional 14/96, desobrigou o Estado de aplinatade dos recursos vinculados a
educacdo no cumprimento das disposi¢des transitdeaConstituicdo Federal de 1988 para
erradicacdo do analfabetismo no periodo de dez. &ogto do ex-presidente Fernando
Henrique Cardoso, em 1996, ao computo de matricldasducacédo de jovens e adultos para
obtencdo de recursos pelos estados e municipiosFMIADEF também impactou na
diminuicdo da oferta da EJA em diferentes cida@escorrentemente, o governo estadual
paulista se retirou da oferta do primeiro segmealdoEnsino Fundamental para jovens e
adultos, delegando tal responsabilidade aos muos;iponforme o Decreto 40.673 (VIEIRA,
2011).

Assim, o “clima” nacionalr(ational moojl e estadual desfavorecia a ascensao da EJA
a agenda “decisional”. Nos governos de oposica@gnpobuscava-se ratificar a EJA enquanto
direito, contrariando as politicas que desfavora@au financiamento e a promoc¢ao do acesso
e permanéncia dos jovens, adultos e idosos asassuoicenario nacional.

A crise entre 0s governos anteriores e as orgaiesagopulares que atuavam junto ao
MOVA, extinto na administragdo de Paulo Maluf, daveelevo a questdo da alfabetizagéo de
jovens e adultos. Os grupos pressionavam a adnaigégt petista para retomar as parcerias e
posicionar-se contra 0s mecanismos de marginabzalgd EJA. De fato, observamos a
reestruturacdo do MOVA a partir da retomada e ag@b dos convénios com diversas
organizagdes sociais. Abbonizio (2007) aponta geeigéncia da situagdo juridica legalizada
para assinatura do convénio com as ONGs, em detionta sua aprovacao pelo férum do
MOVA, estabelecera novos vinculos de trabalho egitie e a SME. No lugar da coeréncia
entre a visdo e o compromisso politico da alfabefim dos jovens e adultos propiciada pela
realizacdo dos féruns MOVA na gestdo de Erundieafieou-se menos articulacdo entre as
ONGs atuantes no movimento. No entanto essa iostitalizacdo do MOVA no municipio
favoreceria sua continuidade nas demais gestoes.

Lembramos que a extingdo do MOVA no governo Matihcidiu com a instalacao do
ProAlfa e dos CEMES na rede, o que reforcava aepeéom negativa sobre eles, que teriam

sido “desvirtuados” do projeto original da gest@kitundina (1992). A fala da entrevistada
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Marisa Darezzo, diretora de DOT-EJA na gestdo detdM@uplicy, deixa transparecer essa
percepcéao, que influenciaria a reformulagao dogpogjos CEMES.

Tinhamos 0 MOVA, que tinha sido criado na gesta&medina também, acabaram
com o MOVA. Acabaram com o MOVA e foram suprimgadas, e surgiu uma outra
modalidade ai que eles chamavam de CEMES — Cevtragcipais de Educacéo de
Adultos, de Ensino Supletivo.(...) Na gestdo Enmuadiinha essa ideia desses
Centros, que seriam para funcionar e atender a wi@manda que as vezes nao é
contemplada no Ensino Noturno, que sdo aquelasosashsdo as pessoas que
trabalham em turnos diversos, entdo teriam a difgiidade de tentar estudar
durante o dia; seria uma alternativa para essemahj para essa demanda que fica
solta por ai, ndo tem aonde eles possam recorre@d; a ideia tinha um viés, mas
depois ela foi implantada como uma oferta no natufEntdo, eram esses plantées,
os professores eram contratados e ficavam na salaua esperando pelo aluno.
(Marisa Darezzo, dezembro de 2012)

A ideia de que os CEMES tinham se desviado do for@eginal da gestdo petista
estava presente, entdo, entre os proprios téecde®@OT-EJA. Ela seria reforcada tanto pelas
organizacdes populares que atuavam com o MOVA,tquyaelos profissionais do magistério
da rede municipal. Esses atores demandavam o fioetiamodelo.

O relato da Professora Célia Borges, que trabalhev@dEMES da regido do Butant,
revela que além da percepcdo negativa que assaxisgtalacdo dos Centros a extincao do
MOVA, havia uma viséo critica sobre a condicao rdbalho diferenciada dos professores e
gestores CEMES, considerada privilegiada por mugoando comparada a jornada dos
demais docentes da rede. A organizacao da cargaddos professores era dividida entre os
tempos de atendimento aos estudantes (seja detagdende estudos nos plantdes, seja

aplicacao de provas) e tempo de discusséo, esteldb@acao das avaliagoes.

E ai quando houve a mudanca da gestdo, que vei@ pagoverno da Marta, se
tentou, eu acredito, retomar um pouco o que eraofefp original; mas, também, o
CEMES era mal visto, se falava muito que era cadelemprego. O nosso, aqui, do
Butantd, nunca foi... Entdo, eu acho que tambéna dées uma das maiores
motivacBes. Assim, chegaram e foram avaliar o pooje..) Eu acho que a ideia de
cabide de emprego que eu tenho é de alguém queestiurado sem fazer nada;
mas no CEMES sempre fizeram, sempre se deu aukndea aluno. Sé que tinha
uma coisa assim, do tipo: o porqué que a pessaav&df, aquela pessoa e nao
outra. No nosso caso, a gente passava por um pocasletivo, a gente tinha que
apresentar um projeto, depois passava por enti@viss pessoas ndo vinham para
ca porque conheciam alguém; havia, internamente w@waliacdo. (...) Eu me
lembro que havia muito, assim, aquele “zum-zum-zusjuela conversa: “Ah, o
Maluf inventou um projeto para acabar com a EJA masolas.” Ndo é? Tinha um
pouco esse lado de um certo terrorismo de que tegesiava fazendo alguma coisa
para nao ter EJA... E também tinha aquela cois®& gupessoal que ia para la, ndo
trabalhava. Mas ndo era um ndo trabalhar no sentiio ndo vai dar aula; era
assim: ndo vai enfrentar a dificuldade que é a ksctsso era mal visto, por
exemplo. “Por que aquele pode e eu ndo?” Enfimyieima divisdo, né? Agora, eu
acho que se vocé tiver um projeto, uma propostaadalho, € mais do que legitimo
vocé trabalhar num jeito diferente, se é projetm tque ser diferente. (Célia Borges,
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outubro de 2012)

Essa “divisdo” apontada por Célia Borges estas®m@ada no fato de que a EJA nas
EMEFs era organizada segundo o modelo escolarrdas;as e adolescentes e as condi¢des
de trabalho docente enfrentavam diferentes deséfiogos professores lotados nas unidades
escolares completavam sua jornada de trabalho rdalidade por meio do processo de
atribuicdo de aulas da rede, ou seja, tinham mageaulas no Ensino Fundamental para
criangas e parte para jovens e adultos. Para igibde aulas, os professores concorriam da
seguinte forma: primeiro escolhiam os professoresares, depois os Adjuntos e, por ultimo,
os Contratadds Em cada etapa, eles eram classificados segununtaacdo sobre seu
periodo de experiéncia e sua formacgéo. Esse sisggana muitos, limitava a escolha de
lotacdo e horarios. Por ser um processo anual, &arfropiciava pouca estabilidade dos
docentes nas escolas.

Ja os professores dos CEMES n&o concorriam as vagascupavam dessa mesma
forma, sendo professores concursados, que tralssthaam EMEFs como os demais,
passavam por processo seletivo interno as DREsgdSeque buscariam maior adequagéo
do perfil docente ao projeto desenvolvido nas wieda

ApoOs serem selecionados, os professores eram ddegypara a vaga, passavam por
avaliacdo anual que condicionava sua permanéncgesfgnacédo dos professores seria um
recurso da SME para propiciar maior estabilidadegqadadro docente daquelas unidades de
ensino e compo-lo com profissionais com maior eRpera e habilidade para trabalhar com
EJA.

A reflexdo de Célia Borges sobre as condi¢cbesatmlino docente diferenciadas nos
CEMES também esta relacionada ao periodo de foomagéuniées de que os profissionais
dispunham. Para organizacdo do trabalho coletivaro@eto original dos CEMES ja previa
semanalmente um periodo destinado a reunido ddsspoves, que seria mantido em sua
implementacéo nas gestdes posteriores. Esse hatéarideria as reivindicacfes docentes que
ecoavam ja na gestado Erundina (1989-1992) nostBsojdternativos das Escolas e Frente do
Funcionalismo. Sua existéncia, porém, reforcarididasdo” apontada pela entrevistada, pois

0S processos de selecdo e organizacao do traleaivm tsido recebidos com desconfianca da

%INa época os titulares eram concursados de acordestatuto préprio do magistério. Os professor@snams
eram contratados por processo seletivo em cagitgrdrario, e os contratados por contratos emergenci
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categoria docente quanto aos critérios adotados.

Esses fatores do fluxo das politicas seriam o mndundo para a avaliacdo dos
CEMES. No fluxo dos problemas, verificamos quedadbres sobre a condicdo da EJA e as
acOes do governo anterior também contribuiam perascenséo a agenda decisional.

Constatava-se a defasagem entre os numeros decutatrds baixos indices de
conclusao, as altas taxas de reprovacdo e evasaeddocandos nas diferentes propostas da
modalidade na rede. Elas reiteravam a percepcgaaeles CEMES necessitavam ser revistos.

Ao lado dessa avaliacdo desenhava-se uma novaspaopo

(...) Na nossa projecgéo de trabalho, nés tinhanios @stabelecimento do MOVA, a
questdo do Noturno, do Projeto do Noturno, e o CBEM#iara transformar em
CIEJA. Quando a gente foca na questdo do CIEJAriragira coisa, o primeiro
principio era entender que esses alunos, eles itindaeito ao ensino presencial;
entdo, queriamos ai reformar a situacéo, retirases CEMES que funcionavam a
noite, e voltar com 0s espacos no noturno, o Reduddurno; foi uma das primeiras
medidas. Nés visitamos ai as escolas que tinhafBMES e teve uma escola que foi
bastante interessante o processo, porque quandenéeganunciou que nao seria
mais o CEMES, houve ai toda uma rejeicdo a essangad Os professores também
ndo concordavam que acabasse com o CEMES, masinGgpueriamos acabar com
a Educacéo de Adultos, nds queriamos que o CEMES® frolocado no devido lugar
dele; ou seja, em anexo as escolas, onde ele putlessionar. (...) Nos fomos até as
escolas, e ai nds conversamos com os alunos eaxs qual que seria a ideia de
tornar a Educacdo de Adultos muito melhor para ekdes teriam 14 o professor
todos os dias, para que eles pudessem ter as agpéis devidas, um mediador, um
professor-mediador mesmo nessa questdo do apreltdizéMarisa Darezzo,
dezembro de 2012)

Um ponto a ser destacado no relato de Darezza@pagia inicial de SME de “retirar”
os CEMES e anexa-los as escolas. Vincula-los aglassimplicaria em desconstituir os
espacos, muitos deles improvisados até entdogegime diferenciado de trabalho docente. A
reacdo dos professores e alunos diante dessacawaliaduziu a permanéncia de alguns
CIEJAs nos prédios em gue estavam que, se pordorokafastava da realidade das EMEFs,
por outro possibilitava que desenvolvessem umditbede propria.

As entrevistas com Roseli Pereira e Célia Borgeslaen a percepcédo das educadoras
de que a avaliacéo foi usada como uma espéciestiiécptiva para escolhas ja realizadas, que
implicariam no fim dos Centros.

De fato, o documento de avaliacdo dos CEMES sebfigado por SME junto com a
proposta dos CIEJAS, cuja justificativa pautavaraeleitura negativa sobre seus dados de
evasao. Dessa forma, o uso dos indicadores nacpdieria como uma espécie de ‘placebo’

junto da opinido publica para sustentar a convidgique as medidas tomadas constituem as
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‘terapéuticas’ mais ajustadas aos problemas quecgsp resolver” (BARROSO, 2009, p.990).
Nesse periodo, 0 SENAC ja desenvolvia diferentegefms de EJA e de educacgéo

integrada & qualificacdo profissioffalVislumbrando-se determinado projeto de integracéo

entre educacao basica e profissional é que mais,tantre 2001 e 2002, seria realizada uma

pesquisa nos CEMES sobre o perfil dos Centros aeldues e educandos.

Entdo, houve naquela ocasido, na prefeitura da Blanma grande interface entre o
SENAC e os 6rgaos publicos, tanto estaduais, quawiacipais; e 0 SENAC é uma
instituicdo, como é que eu vou dizer, muito compt@a com a educacgdo e pessoas
de certo estrato socioecondmico, camadas sociais,importa. De um modo geral,
no Brasil inteiro, € uma instituicdo bastante coompetida, e tem esse papel social,
tem que dar resultado bom para a vida das pess@asjmporta o partido politico,
independe de tudo isso. Entdo, como Agéncia Sdeidducacdo Profissional, ela
sempre faz esses contatos. Nessa ocasido, haviahisttaia de insucesso, na
Educacéo de Jovens e Adultos; e também, grandé@wasm desestimulo por parte
dos alunos, porque nédo estava acontecendo naday, @ndo estar ensinando coisa
nenhuma, também ndo os preparava para coisa nenhemi@o, vamos dizer assim,
o resultado social era muito fragil e negativo. &mta gente fez algumas reunides, e
tal; e qual era a expectativa? Porque ndo fazermdsicacdo Profissional junto?
(Maria Teresa Nori, dezembro de 2013)

Embora Darezzo apontasse a importancia do professdiador nos Centros e Tereza
Nori confirmasse a percepc¢éo de que os CEMES “sfav&am ensinando coisa nenhuma”, o
descompasso entre as necessidades educativayvelns gpadultos e a metodologia dos cursos
semipresenciais também ja era motivo de reflexdac@ dos préoprios Centros, que
desenvolviam arranjos especificos para dar seatisioas praticas. Grupos de alfabetizacéo e
pés-alfabetizacdo foram constituidos ao longo dpteem diferentes unidades e em formatos
também diversificados, surgiram ainda aulas temsticoficinas de arte, de redacao,
matematica, artesanato, entre outros. E o que gsqreas entrevistadas Célia Borges e Roseli
Pereira, respectivamente professora e orientadgatagdgica do CIEJA Butanta, além de Eda

Luiz, coordenadora geral do CIEJA Campo Limpo.

Arte, a gente nunca fez a distancia... isso foi utfaa condi¢cdes. Olha que gente
tinha certa liberdade de impor condicdes."Se forgdazer prova, eu ndo vou
ficar”. Umas coisas assim. A gente montou oficingag, na verdade, ndo eram
muito oficinas ndo, eram aulas mesmo, porque tinima estrutura, a gente fazia a
sensibilizagdo, depois 0 desenvolvimento de algordtica e avaliagdo no final. A
aula tinha sempre uma mesma estrutura, era uma bamgeia. Os alunos, quando

¥programa Profissdo era realizado com parceria en8ENAC-SP, SENAI, Centro de Educacéo Tecnoldgica
Paula Souza e da Secretaria de Educagéo do EstgdsiodPaulo. O programa visava preparar 0s jo\emnsck
publica para o mercado de trabalho. O Programa SENR de Educacéo e Cidadania: Alfabetizacdo dendave
Adultos visava promover alfabetizacéo até a artigsérie, desenvolvido em diferentes cidades caleste Sao
Paulo. Os dois programas variavam ndo sé em relg@dblico a que se dirigiam, como também em &elaps
referenciais adotados, enquanto o programa deetifaiéo pautava-se nas concepgoes freirianasgoapna de
profissionalizacao se aproximava do curriculo mongeténcias.
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entravam aqui, ja tinham que escolher as oficines Arte... Entdo, eles faziam
sempre Arte e mais uma disciplina para comecaritaaceles podiam escolher. E ai
eles iam criando vinculo com a escola; as vezelatturma, que nao era turma, era
individualizado o atendimento, mas eles se conheegui no patio e eles faziam a
aula ja sempre juntos.(Célia Borges, outubro de201

A Unica coisa que tinha presencial eram as aulaglkbetizacao e Modulo 2 e 2-A,
na poés alfabetizacdo, e as Oficinas de Arte, porgeeprofessoras de Arte se
reuniram e falaram: Ndo d& para a gente dar aulaAlte com apostila. (Rosel
Pereira, novembro de 2012)

E ai 0 qué que os alunos comegaram... Aluno, riBasente: vocé tem 10 minutos
para tirar a ddvida, o outro tem mais 10, mais 1@izeram assim, o que o Paulo
Freire fala tanto, que é o que? Vocé s6 aprendéraza, na discussdo, na reflexdo,
em um determinado posicionamento de todos no grdptio eles fizeram assim,
juntavam seis, dava 60 minutos, e vocé estava dama® aula de 60 minutos.
Porgue antes era para tirar a davida, era 10 mirsut@da um. Tinha até um tipo de
um reloginho que marcava os 10 minutos. Acabouauch-eito. Fazia a sua

avaliacdo. E era incrivelmente dificil assim. E alsinos ainda falavam que eles
aprendiam melhor quando tinha esse professor. Hei:fadsente, entdo... Ai

independente de SME, eu fiz o primeiro grupo debalizacdo, porque alfabetizacéo
n&o dava para funcionar assim. (Eda Luiz, dezerdler8012)

Os relatos apontam que alunos, professores e gestmonheciam as dificuldades de
manter a metodologia dos CEMES, em que se estudawidualmente as Unidades de
Estudo e se frequentava os Centros para tirar ds\adazer provas. Nesse sistema, imperava
a concepgcdo de que educacdo era a transmissdo nieecitoento, relacionava-se a
memorizacao de conceitos.

Amparados na autonomia escolar, os CEMES Campod.arputantd, enfrentavam as
deficiéncias dessa concepcao, fomentando alteasatjyue a superassem. A “solucéo”
encontrada pelos estudantes para “aprender matbofirmava a importancia da formacéao de
grupos para aprendizagem, ratificando, como citda Euiz que “s6 aprende na troca, na
discusséo, na reflexdo, em um determinado positiento de todos no grupo”.

Alguns dos arranjos das proprias unidades de CEktE®&ibuiriam, portanto, para
promover maior aceitacdo das solugbes que seriapogtas por DOT/SME, como a
necessidade de formar grupos-classe. A mudancasiooesemipresencial para o presencial,
entdo preconizada por aquela gestéo, seguia tambéiretrizes de democratizacdo do acesso
a educacao como direito, como revelou a entregmtaMarisa Darezzo.

A adeséo dos educadores dos Centros ao Projetd @B6)deixou de ser conflitante.
Roseli Pereira apontou que havia uma visdo da DX d& que a mudanca n&o poderia
ocorrer com 0s mesmos atores nas unidades de em®nfato, observamos que parte das

equipes dos CEMES nao permaneceu nos CIEJAs, palesagnacdes de seus profissionais
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foram cessadas, sendo necessario que todos passaggemente por processos seletivos.
Essa acdo respondia tanto as acusagédavorecimento na sele¢cdo de docentes e nas suas
condicOes de trabalhem relacdo aos processos seletivos anteriorestoqaamecessidade de
montar um quadro de profissionais mais afinadosva proposta.

Uma vez que diversas caracteristicas dos CEMES pesoebidas como problemas,
foi necesséria a escolha de alternativas paraisnkxas. Elas remontavam, em grande parte,
aquelas modificagdes estruturais, organizacionajge@agogicas para EJA na gestdo de
Erundina (1989-1993j, como também revelam os discursos das entrevisedmcumentos
da SME.

Flexibilidade na duragcdo dos cursos e tempo dediaté, autonomia da escola para
compor a jornada de trabalho dos docentes, inaduagpacos de formacao coletiva, entre
outros aspectos, eram apontados como solucdesideisenpo Projeto CIEJA (SME, 2001, p.
18). Essas solucbes estariam disponiveis junto rauimades politicas e atores que
participaram da primeira gestdo do PT na cidadmoca propria diretora de DOT EJA a
época, Marisa Darezzo e demais entrevistadas. Regées sociais como Veredas, Acao
Educativa e Instituto Paulo Freire também propunteotucdes para a modalidade de ensino,
pois atuavam na formacé&o de professores do MOVAaricppavam dos debates para
reorganizacgao curricular da EJA.

O SENAC-SP também contribuiria significativamenéegpa constituicdo dos CIEJAS,
ja que desde o inicio da gestdo de Marta Supliaytintea-se em contato com a SME-DOT e
redigia grande parte dos documentos que dariano awpprojeto. A instituicdo agregaria o
olhar sobre os estudantes enquanto trabalhadadriesiiredo a formacdo dos Centros a funcéo
de prepara-los e integra-los no mercado de trab&lboinicio das conversas entre SME e
SENAC-SP, Teresa Nori destaca:

A ideia inicial € muito parecida com o que o Prodovpropde hoje.Veja, o CIEJA foi
um inspirador do ProJovem, ele vem antes... Emiéajue a ideia deles era fazer o
gue eles fizeram, né, bota aqui o curso profisdiomaepois junta mais uma parte,
tipo Lego; mas, ai a gente fez uma contrapostan&uacredito em Curriculo Lego,
entdo a gente comecou a dizer: Olha, a gente mexssruturar o curriculo de forma
integrada, ndo juntada, mas integrada; entdo, vamm&r a legislacdo de EJA e
vamos ver. Primeiro, fazer uma grande pesquisaa par as demandas, (...)fazendo
uma pesquisa de mercado a gente vé onde eles po@ettfiar no mercado de
trabalho com mais chances. A medida que a gent® fdinerario, que é essa a
proposta da legislacdo, a gente vai, pode antecipam sucesso, a entrada no

% Elencamos no capitulo 3, as alternativas prop@skaiA na gestdo de Luiza Erundina.
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mercado de trabalho, porque ele vai se formandodgaimente, diferentes
qualificacbes, até que ele possa chegar ao estgg® ele quiser. (Maria Teresa
Nori, dezembro de 2013).

A comparacédo que Nori faz entre o Projeto CIEJARF@ovem embasa sua percep¢ao
de que o CIEJA teria inspirado outros programas aytieulam EJA e qualificacdo para o
trabalho nos ultimos anos, citando também o PROBEBESsas comparacdes, Maria Teresa
Nori destaca que o CIEJA teria avancos consides@irai procurar integrar a formacgao basica

a qualificacdo profissional, em vez de concebédamo eixos complementares, mas

fragmentados.

A assessoria do SENAC-SP compreendia que a coreelac&ducacdo ao longo da
vida seria vinculada a necessidade de articularcashecimentos escolares com as
necessidades de aprendizagem constantes devidou@d@ngas no cenario do trabalho e

emprego em meio a intensificacdo da economia ghaut.

As transformagfes sociais e tecnoldgicas em cussenundo globalizado levam,
necessariamente, a uma reorganizacdo do mercadi@bigho que, por sua vez,
interfere diretamente na vida social, econémicafediva dos jovens e adultos,
obrigando-os a atender a®vasexigéncias de perfil profissional que o mercado
impde - um profissional com maior formacao, flekdzide, qualificacdo e educacao
geral, que reflita sobre seu trabalho e que teniudaiiva e criatividade. (SME,
2002, p.2)

A formacgédo profissional era compreendida de marggm@ximada as demandas do
mercado de trabalho, ou seja, preparacdo dos estgdaara ocupar 0s postos de servico. A
integracéo entre educacao basica e educacdo oéiksra um desafio que trazia diferentes
conflitos, inclusive, entre SME e o0 SENAC-SP, comfe expressam as entrevistas com Maria
Teresa Nori e Darezzo. Havia uma clara tensao sotwalizagéo do convénio com o SENAC-

SP para desenvolvimento de atividades educativesdespublica.

(...)Porque, o mercado, ele vem modificando meitoaquela época a gente ja tinha
bem essa avaliacdo da necessidade das pessoagE@agem para 0S postos de
servico, buscar alternativas de profissionalizacfiara ser inserido realmente no
mercado. Entdo, nds fizemos todo o possivel pantartearticular a Educacéo
Profissional, nés tinhamos o SESC, tinhamos o SENMA®s acabamos por optar
pelo SENAC, que ja tem um histérico; e ai foi taminéuito complicado, porque tem
aquela coisa do Sistema S. “Ah, o Sistema S, gg® foelas as verbas do governo”.
Entao, foi dificil das pessoas poderem entendes, mpar outro lado, a Secretaria, e
nem os educadores tinham ai essa habilidade, esspaténcia de trabalhar com a
Educacéo Profissional. Entdo para a gente tambéanuen aprendizado, e foi ai que
a gente comecou a trabalhar com isso... foi coattata assessoria do SENAC. Os
técnicos mesmo da Educacao Profissional, e eleecaram a se informar, a pensar
guais seriam os itinerarios formativos, e como gaalaria essa articulagdo com os
novos professores; porque os CIEJAs foram |4 pasenegar a funcionar nos

#justificativa do Projeto CIEJA, 2002.
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espagos, que até hoje eles existem... (Marisa Rayelezembro de 2012)

A impressdo que tinha o pessoal do DOT, assim qumeecaram 0S primeiros
contatos, € que o SENAC era uma instituicdo bumuesoliberal; e nada os
convencia de que o SENAC nao tem nada a ver comNg® é que é apolitico, nada
€, mas que néo tinha esse tipo de opcdo. A opgiiendler a todos, porque é uma
Agéncia de Educacao, € uma Agéncia Social, compigeneom a sua missao; mas,
guando eles faziam o lado politico, eles deixavaidealdgica, que deveria estar
unindo todo mundo, entdo foi muito dificil. (...) &nta nossa proposta, o trabalho
preponderante era “vamos garantir acesso a possidde de se formar e a
oportunidade de sobreviver, de viver com dignidddesua profissdo, isso é um
direito de todos; vamos, né, abrir para todo muniabalhando com profissGes das
guais eles realmente tinham chance de trabalhag®uma coisa artificial”. Eu me
lembro que numa das reunibes com o pessoal dat8earequando nés dissemos
qguais eram as profissBes, garcom, manicure... “Alas essas profissdes?” Eles
olharam com desdém, sabe; me estranhou muito, postps eram petistas, eu nao
esperava por isso. Esperava menos preconceito @Viegresa Nori, dezembro de
2013).

A fala de Nori denota que sua compreensao sobidicagio profissional alicercava-
se na ideia de que prover condi¢cfes de os estadimgiessarem no mercado de trabalho era
melhorar sua qualidade de vida. Ela ainda reveglareepcdo de que membros da SME nao
valorizavam determinadas profissdes, 0 que comgeseomo “preconceito”.

Os cursos de qualificacdo profissional oferecidasapos CIEJAs alimentavam as
discussbes acerca das profissdes e seu statuscieglagsi®. Nori citou que determinadas
profissdes, muitas vezes ndao bem reconhecidasscefer salarios equivalentes as demais.
Nota-se que a desvalorizagdo de profissdes pele#tosuenvolvidos na idealizacdo dos
CIEJAs refletia também sua desvalorizacao finaaasir mercado competitivo e uma divisao
social do trabalho que, de certo modo, reforcadasagualdade entre as classes.

Em cada unidade de CIEJA seria inserido um Itin@imrmativo diferente, buscando-
se atrelar os cursos aos arranjos produtivos log8agsialificacéo profissional concentrava-se

em cinco setores, a cada moédulo do Ensino Fundahwtespondia um curso.

Quadro 2 — Cursos dos lItinerarios Formativos
Médulo Servigos de Atendimento Servigos Domiciliares Alimentacéo La_zer € . Beleza
vendas Desenvolvimento Socia

Monitor de oficinas d

Auxiliar de cozinha
lazer

Telefonista (basico) Porteiro

Manicure e pedicurg

Vendedor- atendente d Atendente de

estabelecimentos
comerciais

Auxiliar de servigos
gerais — pequenos repd

lanchonete/
lancheiro-chapista

Monitor de recreacd
e cultura

Auxiliar de
cabeleireiro

Recepcionista de clinic
e consultérios

Prestador de servicos
manutencéo de
edificacbes

Preparador de
atendente de buffg

Cuidador de crianga
idosos

Cabeleireiro - corteq

\%

Atendente de
telemarketing

Zelador

Cozinheiro
(basico) confeiteird

Agente comunitario
para saude e qualiddg
de vida

Cabeleireiro pentead

Fonte: CIEJA. Relatério de Implantacao Curricul@¢mado Ensino Fundamenta e Profissional (SME, 2003
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A oferta de cursos remeteria a intersecdo entideasmndas do mercado de trabalho
local; as legislacdes trabalhistas sobre requisikosscolaridade das categorias profissionais; a
infraestrutura dos Centros e a méo de obra quaddicpara educar os estudantes. Essa
interface teria sido bastante desafiadora, seguvoie, ja durante o engendramento da
proposta dos CIEJAs, que ofereceriam 0s cursofaess e adultos analfabetos e com baixa

escolaridade.

Na Area de Saude, por exemplo, vocé ndo pode efegealificacéo profissional no
nivel que os CIEJAs atendem. Eles exigem um grauveftolaridade] um pouco
maior por questao de legislacao. Vocé tem que aategma legislacédo a outra; quer
dizer, educacdo geral e profissional. Quando o gmj foi estruturadinho,
arrumadinho e ia comecar realmente, a pessoa qieed@Ministério da Educacao
e a do Trabalho, ficaram encantadas, o pessoalogodemais da proposta e pediu
para ndo divulgar, porque eles queriam fazer em ifonbacional. (Maria Teresa
Nori, dezembro de 2013).

A observacdo de Maria Teresa Nori sobre a recepgdmojeto no momento de seu
engendramento pode ter reforcado sua visdo delgumefleenciaria os programas nacioriais
conforme citado anteriormente, justamente, porgue&onava as demandas do mercado de
trabalho, a legislacéo referente a regulamentagébfissdes e os niveis de escolaridade dos
educandos.

Observamos até esse ponto, portanto, a confluént¢ia o fluxo da politica, o fluxo
dos problemas e o fluxo das alternativas. Nesdegmede transicdo entre CEMES e CIEJAS,
a implementacdo das alternativas era realizadaootutentemente a redacdo do Projeto
CIEJA, gue seria publicado por SME em junho de 2@02juanto o decreto que autorizava
seu funcionamento seria publicado apenas em 2003.

Esse fato nos revela que as decisdes politicas sstsolucdes que seriam adotadas no
Projeto CIEJA eram feitas “no meio do caminho” éecdssédo e transformacédo dos CEMES,
embora estivessem presentes em diferentes comesigediticas e experiéncias de EJA ha

mais tempo.

Vivenciar novas formas de fazer educacéo de joeeadultos tem sido um desafio
para muitos, seja para aqueles que formulam pEdiciucacionais, seja para aqueles
gue a constroem, no cotidiano escolar, no contato os educandos e com a
comunidade educativa. Experiéncias inovadoras emcagdo aparecem, em
diferentes instancias, como respostas para problemeontrados por educadores e
equipes técnicas no cotidiano escolar e por equipedrgdos centrais preocupados
com a qualidade da educacéo oferecida a criangakesaentes, jovens e adultos. A
tomada de decisdo por mudancas pressupde colocpaeta, para discusséo, pelo
menos trés elementos: clareza dos objetivos a seleancados; conhecimento da

*Nori faz alusdo ao ProJovem e PROEJA.
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realidade social e educacional onde a atividadagiggica se desenvolve, bem como
0S sujeitos com 0s quais se trabalha; e decisé pedanca. Outro elemento
importante, a partir destes trés primeiros € aemphtacdo destas mudangas, que
traz desafios para o desenvolvimento das acde< (3003, p.6)

A implementacdo dos CIEJAs concorrentemente a elgho do projeto contribuia
para diversificacdo entre essas unidades de edsisae 0 inicio de seu funcionamento. A
Revista do CIEJA (2004), publicacdo que visavarfara balanco da implementacdo dos
Centros na cidade de Sdo Paulo e condensava rdajmstica de cada unidade, revelava que
nesse processo, as mudancas implantadas nos Cabhtmasmvam diferentes solucdes. Elas
estariam presentes na gestdo de Erundina, seriamenpentes das discussdes do GT de
avaliacdo do CEMES, da assessoria do Senac-SRjvindas da formacdo dos educadores.
Cada centro escolheria variavelmente algumas dalg®livaléncia, a pesquisa de temas
geradores na comunidade escolar, a integracédo eninelo da cultura e do trabalho, entre
outros.

Caberia ao Conselho Municipal de Educagéo avaliarpdantacdo do Projeto CIEJA
em cada um dos Centros, validando e gerando rectap@es para o cumprimento dos
objetivos comuns a todos eles. A trajetdria dosJBHEtambéem revela outros efeitos do
descompasso entre a escolha das solugdes e suatizagéio, como a demora em iniciar 0s
Itinerarios Formativos.

Os relatos de Roseli Pereira, Eda Luiz e Célia @ngvelam que contratacido da
assessoria se traduzia na responsabilizacdo do SE¥Apela formulacdo e execucdo dos
Itinerarios Formativos. Essa percepcdo configuraiaacdo da instituicAo mais como
prestadora de um servigo, que propriamente comess®® para 0s técnicos e docentes
integrarem “educacdo e trabalho”. O relato da teora pedagdgica do CIEJA Butanta

naquele periodo sintetiza algumas das perspeciliagias durante as entrevistas:

De certa forma, eles entregaram ao SENAC a formalgioprofessores, a formacéo
dos alunos e ndo equiparam os Centros, ndo formarsuprofessores no aspecto do
inserir 0 Ensino Fundamental mesmo, as suas areaque as areas teriam a

contribuir. (Roseli Pereira, novembro de 2012)

Essa percepcao de Roseli Pereira justifica-sefptdade que o SENAC-SP elaborou o
material didatico dos lItinerarios Formativos, quieham proposta pedagogica diferente

daguela até entdo utilizada nas Unidades de Estudos
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MmoéouLo

Augxiliar de servicos gerais —
Pequenos reparos

- [ ]
Centro Integrado deJ
Educacao de Jovens e Adultos

MODULO IV
Agente comunitario para
a saude e gualidade de vida

Exercicio de Cidadania

Figura 2 — Apostilas dos Itinerarios Informativos

Para cada curso dos ltinerarios Formativos forasemelvidas apostilas formuladas
pela instituicdo, considerando-se o nivel de ensigoalificacdo profissional do trabalhador.
A assessoria também influenciaria o curriculo danégédo geral quando o desenvolveu a
partir de competéncias para EJA.

E claro, que a proposta do projeto ndo era mexeEdacacio Geral, mas o que a
gente fez foi trazer as competéncias, porque élegmnabalhavam por competéncia;
e as competéncias propostas para a EJA, n6s n@wmos nada, n6s pegamos as
competéncias de EJA, vimos onde as competéncifisspmoais podiam melhorar
as competéncias para a cidadania, e onde aquelaspeténcias de cidadania
podiam também melhorar a Educagdo Profissionalaess ideia de integragéo,
gue foi isso que a gente criou, que eu acho gqueéssgrande diferencial, o CIEJA.
(...) E por outro motivo, a gente criou um materiatladico numa proposta
pedagdgica diferente daquilo que se tem; por exempha Cartilha, eles tinham
um problema tremendo na alfabetizacao. Depois,nasaterial ajudaria, seria até
mesmo usado para alfabetizacdo porque alguns pofes gostaram da proposta.
(Maria Teresa Nori, dezembro de 2013)

Por imposicdo da legislacdo, a prefeitura de SaoloPado poderia contratar
educadores para EJA que néo tivessem licenciaiuranéorme apontou Nori, grande parte
dos profissionais que eram instrutores de dos sudso qualificacdo para o trabalho néo
tinham essa formacdo. O SENAC-SP teria intermedadmntratagdo dos monitores para
resolver esse conflito.Apostava-se em sua dupléarsie com os professores dos CIEJAs para
integrar o ensino escolar e a qualificacdo prafissi No entanto, a integracdo desses
monitores também foi desafiadora, conforme os oslaioletados. Para Nori, havia uma
percepcéo dos professores do CIEJA de que o madetqualificacdo profissional ndo teria
requisitos suficientes para dar aulas. Ao mesmopdeno SENAC-SP acreditava que a

formacao pedagogica dos professores nao era suégeara qualificar o trabalhador.
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“Olha, vocés percebem, vocés estdo pensando, amt&sn que manicure € inferior
a professor. Bom, vocés sabem gue uma manicuregiéder melhor remunerada”
Porgue uma proposta que eles fizeram, é que elkart professores ociosos, entao
eles queriam que a gente desse um curso de 15drasesses professores, para
eles serem professores no Curso de Manicure. initivamente, a gente ficou
irritado; e eu disse claramente o seguinte: “Voaéd as unhas com uma manicure
que tem s6 15 dias de curso, sem nenhuma experféBonbora conheca Historia,
Geografia, Portugués, Matematica, seja Alfabetizadetc. e tal, vocé daria a sua
mé&o para manicure?” Na hora, 0 que estava sentamlo @ mao na mesa puxou a
mao, foi muito espontaneo. Eles ndo estavam entelodmuito bem, a despeito de
ter uma ideologia tdo similar a nossa — acesso @$p democracia de verdade,
oportunidade — ainda havia muitos preconceitos. rilderesa Nori, dezembro de
2013).

Esse impasse seria reproduzido nos Centros e coadn também de maneiras
diversas. Segundo a educadora entrevistada Célge&oque trabalhava nos CIEJA Butanta,
enquanto as discussdes sobre a integracdo entrendonaa cultura e o mundo do trabalho
ocorriam nos CIEJAs para integracdo da qualificagédissional no curriculo, o material
referente aos Itinerarios Formativos era elaboradependentemente pelo SENAC-SP e
tardaria a chegar aos Centros, bem como os inssutontratados. Célia Borges comparou 0s
cursos do Itinerario Formativo com “uma espécidrdmamento para os alunos”, devido ao

curto periodo e maneira como transcorreu no centro.

Foi no fim [do ano letivo] que eles chegaram, elh@aaue la para setembro,
outubro, entendeu? E ai, naquele ano, o que acen®© que a gente tinha que
fazer ja tinha sido bastante encaminhado e meio gm¢amos acompanhar no
processo 0 que eles trouxeram pronto. Nao houve d&dogo, ndo houve um
“VYamos preparar”’. A gente ajudava, as vezes davaoceas vezes ndo dava,
dependia muito do professor. (...) Ficou como s&sdoum treinamento para os
alunos, acho que foi bem isso, um treino, né? Bs®a proposta era mais formacgéo
e quando a gente fala em formacéo € mais amploudoteginar. (Célia Borges,

outubro de 2012)

Na entrevista, Célia Borges faz uma distingdo emtfereinamento” e a “formacao”.
Entendemos que essa distincdo se refere as bas€sopdo CIEJA, que no plano dos
discursos pretendia que os ltinerarios Formatiessdm desenvolvidos em continuo diadlogo
com os temas trabalhados no Ensino Fundamental,cod® um curso extra, conforme
também apontou Teresa Nori quando se referiu assiglegle de evitar um curriculo “do tipo
lego”.Segundo o depoimento de Célia, o descompesse a idealizacdo dos Itinerarios
Formativos e sua implantacdo teve efeito contrdNo. entanto, a educadora também
considerou que, apesar dos atrasos e falhas mogdigom o SENAC-SP, foi importante
discutir a relacdo entre escolarizacdo e traballtande esse periodo. Também deixou claro
que, dependendo da postura profissional e afinglastdre os monitores do Itinerario
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Formativo e os docentes, 0S cursos tiveram maion&nor sucesso.

Marisa Darezzo (diretora da DOT EJA) reconhece era entrevista a dificil
articulacéo entre os professores dos CIEJAs e gstones contratados, em parte devido a
novidade daquela proposta, em parte por certatéesia de alguns docentes trabalharem
contetdos diferentes e com profissionais que ndm eo magistério publico municipal. A
entrevistada ainda citou que a dupla docénciaimbehl foi bastante dificil de ocorrer, pois
requeria um planejamento prévio das acfes edusativa

Eda Luiz, do CIEJA Campo Limpo também avaliou emrséato que houve a caréncia
de um tempo de planejamento de como se efetuatipla docéncia. Revela que diferentes
Agentes Comunitarios, que ainda atuam em sua refp@@am formados pelos Itinerarios
Formativos no CIEJA, mas o material do SENAC “vaionto” e foi um desafio integra-lo ao
planejamento que ja estava sendo desenvolvido lzaguoielade.

Outro problema apontado por Marisa Darezzo e MEgr@sa Nori, que impactou na
implantacdo dos ltineréarios Formativos nos CIEJA&re-se a falta de recursos para equipar
os Centros para oferta de cursos. Nao havia inftdes e investimento suficientes para que
desde o inicio a integracdo entre educacao gepabfessional pretendida transcorresse de

maneira adequada.

Uma coisa que a gente alertou bastante. Primeiogéwnao pode oferecer um Curso
de Natacdo, se vocé nédo tiver uma piscina. Nas@?i$ois bem, eles ndo tinham
cozinha; veja, ainda hoje a Area de Alimentacdoré éirea que tem grande oferta
de emprego, certo? Profissionais bem preparadaseen bem, tém oportunidade de
carreira. No entanto, s6 algumas escolas oferecemticdes, de estrutura mesmo,
instalacdes, e tudo mais; sdo cursos caros, pormgubora a profissdo ndo seja
glamourosa e “limpa”, como eles falavam, ela é cafaformacédo é mais cara que
na Area de Informéatica, por exemplo; com a Infoicgtvocé tem alguns
computadores, vocé faz; mas, em cozinha, vocé tentey além das instalacdes
adequadas, toda a higiene e a infraestrutura neoéss, vocé tem que ter os
insumos e assegurar que sejam armazenados cormtareetudo mais e eles ndo
tinham essa infraestrutura. (...) A previsdo do pmjei feita, mas ai € que esta, em
contrapartida, de providenciar cabia a eles, n6® mdiamos interferir. (...) E eu
sei que de la para ca, desde que a gente implaafltinerarios, e tudo mais,
acabou mudando, até por conta das instalacdes. Nle.)iziam “Olha, o pessoal
escolheu a Area de Alimentagio e ndo tem cozirhanjaram um fogdo Dako para
botar numa copa. Isso ndo pode. Nao da como a giarteonta de um Curso de
Gastronomia, gente!” (...) Entédo, havia muita preeaiade no inicio; e também, no
inicio, nés nao trabalhavamos com Informéatica, demsmente, porque nao havia
rede, era impossivel dar qualquer coisa de Inforoaat (Maria Teresa Nori,
dezembro de 2013)

Segundo Marisa Darezzo, a nao renovacao da paomriao SENAC- SP no final de

2004 foi devida a falta de verbas, e a dificuldade manter cursos sem a infraestrutura
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adequada. Os ltinerarios Formativos passaram andepea mobilizacdo de novas parcerias
pelos proprios CIEJAs e da atuagdo dos propriosaeliues. Roseli Pereira também revela

gue essa tarefa seria cada vez mais desafiadaod@)go do tempo, acabaria abandonada.

Entdo, como ele foi tdo assim repentino, do mesaito que veio, foi, né? A
impressdo que nds tivemos é assim: Pronto. No agairste, j& ndo renovaram o
contrato com o SENAC, porque uma das coisas queaam em ddvida, foi o valor
gue esse convénio estava. E 0 SENAC deixou, mamenos, claro: “O nosso papel
era esse, fazer o diagnéstico, montar o materifdrmar. Agora, € com vocés...” Ai
eles fizeram até uma tentativa de fazer uma selegdcede dos professores que
tinham alguma qualificacdo outra que ndo fosse pédica. Entdo, tem um
professor que da aula de Ciéncias, mas ele é qujnele pode fazer o ltinerario
Formativo de Beleza, que era para trabalhar ess&stfip de composicdo de
produtos, essa questdo toda. Tem professor querrempresa, entdo ele pode dar
Itinerario de Vendas. Ai foram muito poucos. Q.jjue sobrou [dos Itinerarios] foi
0 que 0s nossos professores estariam capacitadazges; que ai ficou o Itinerario
Formativo de Informatica. E também foi pensado pElguipe do SME como
Itinerario; ou seja, eu parto das no¢cdes basicashego a software, hardware; e
consigo, nos quatro anos de trajetéria do aluno@&JA, que ele amplie o seu
conhecimento, até poder trabalhar com isso. Mascawatonteceu. (Roseli Pereira,
novembro de 2012)

No final da gestdo de Marta Suplicy, tinham sidglantadas treze unidades de
CIEJAs na cidade, cada uma desenvolvia as alteasaforopostas de maneira singular,
guardavam, porém, identidade estrutural, orgaroratie pedagodgica, visando integrar “o
mundo da cultura” ao “mundo do trabalho”.

Bem como ocorrera na gestdo de Luiza Erundina,abasse a descentralizacdo das
decis@es e respeito a autonomia. Caberia a cadadeavaliar e desenvolver as alternativas

propostas, encontrando diferentes formas de engh#das e atribuir sentido as praticas.

Cada um dos Centros, embora com referenciais tetratodolégicos e objetivos
comuns, foi criando formas de desenvolver o trahalle modo a melhor atender os
jovens e adultos que buscam este espaco de formachduitas foram as davidas
gue surgiram durante o processo de implementac&oCtBJA, mas a busca por
respostas deu-se sempre no coletivo, seja nosassgagada Centro, seja na relagao
com os demais, numeoca de informacdes e de conhecimentos construidostia pa
da prética de cada um. (SME/DOT, 2004, p.6-7)

Durante a implementacdo do Projeto CIEJA, a reddidios Centros e dos estudantes
fariam emergir outras necessidades, dificuldadadgdes para modalidade no municipio. As
experiéncias desse processo deveriam compor, naogssguinte, o Novo Projeto CIEJA,
conforme o Parecer n. 34 do Conselho Municipal disccB¢adCME, 2004).
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2.4 Gestdo de José Serra (PSDB) e Gilberto Kass@hEM) (2005-2008)

Apos uma acirrada disputa com Marta Suplicy (PTg Quscava a reeleicdo em Sao
Paulo, José Serra,do Partido da Social Democraeisil&ra (PSDB), assume a Prefeitura em
2005, com o médico José Aristodemo Pifidiara dirigir da SME, por forca de aliancas
partidarias.

A gestdo de Serra buscaria diminuir despesas deauar resultados. Observa-se
nesse sentido, a reestruturacdo e reducdo dasdbadatias da Saude e Educacédo junto as
Subprefeituras.O “diagnostico’da SME sobre o cené&ducacional encontrado na cidade,
relatado apds seis meses de gestdo de Pinotitauadique medidas eram necessarias para
melhorar a eficacia das acOes educativas. O riab@duzia uma visdo gerencialistie
qualidadeda educacéo, ao apontar um paradoxo, segundol @gj@scolas possuiriam boas
condicdes estruturais, mas resultados precariagiase refere ao desempenho dos estudantes
nas avaliacOes de larga escala, como o SAEB eA. PIS

Essas condi¢cdes demonstram claramente as raz@esatioxo entre boas condi¢des
e resultados precarios. Elas sdo a base das ocesregée iniciamos a partir do

segundo més de gestdo, com projetos executivoad@sédireta ou indiretamente na
correcao de toda essa problematica. (SME, 2003) p.1

A “correcao” a que se refere 0 excerto acima reargetieorientacdo do gerenciamento
dos recursos humanos para resolver o “problemaudbidgde da educacédo”. Esse problema
foi evidenciado por oito indicadores que seriam casisas do paradoxo apontado: a
predominancia de um conceito de educacéo comoférénsia de conhecimento; a auséncia
de avaliacdo e controle social, a demanda né&o ideemdhs creches; a saude precéaria das
criangcas como uma das causas do fracasso es®lgastos com os Programas de Formacao
de Professores; a falta de professores e profesgaeefaltavam; os 70% das escolas com trés
turnos diurnos; o “caos administrativo, falta dempzacao e interferéncias externas fora de
controle.” (SME, 2005, p.12-17). Neste ultimo pqrittz-se referéncia a atuagdo das ONGs
que possuiam projetos e parcerias com as unidadetares “sem qualquer autorizacdo do
nivel central ou até das Coordenadorias” (SME, 2p02-17).

36 j0sé Aristodemo Pinotti pertencia ao partido deelkaliada do governd.oi indicado pelo Partido da Frente
Liberal (PFL), do vice-prefeito eleito na chapaS#era, o entdo deputado federal Gilberto Kassab.
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Como alternativas para o problema da “falta degssdres”, o documento também
apresentava a diminuicdo das Coordenadorias Regidas881 para 13, o que implicou huma
maior centralizacdo administrativa.Nesse perioddamos uma concepcdo de qualidade de
educacao bastante aproximada da administracdo samjpte mais do que embasada em
concepcgdes pedagogicas, fundamentavam-se no @udwwsl recursos humanos, aumento de

carga horéaria dos estudantes, centralizacdo ded@sciavaliacdo de resultados.

Empenhou-se em fazer um reconhecimento da realidadentrada, detectando a
necessidade de transformar essa situacdo, impticémahbém refletir sobre as
insténcias deste sistema educacional, em suawgstrifuncionamento, mecanismos
gue podem contribuir para o éxito de nossos prejesstabelecendo diretrizes
politicas para executad-los. Acompanhamento conjentoticulado da Proposta de
Formacao da DOT 2005, com Circulo de Leitura e ifgscbivisdo do Ensino
Fundamental e Médio, Divisdo de Educacido Infa@ESTAO PEDAGOGICA —
Aprendizagem na Escola: ponto de partida e pontohégada em parceria com as
Coordenadorias de Educacdo e o Trio Gestor: Sigmenkscolar, Coordenador
Pedagdgico e Diretor de Escola. (SME, 2005, p. 44)

A situacdo de que trata o excerto acima néo eiplas problemas que conduziriam a
necessidade de transformacao, no entanto, aporaaopestabelecimento de novas diretrizes
politicas para o “éxito” dos projetos em funcionatoe A mudanca de governo propiciava
novos rumos das politicas de EJA. No entanto, aiaele Darezzo confirma a continuidade
das propostas para modalidade no municipio em hecimento as solucbes escolhidas e
implantadas na gestdo anterior para aquela modalidacontinuidade do MOVA era também
reflexo de sua institucionalizacédo, j4 a permarg&dos CIEJAs justificava-se pelo “feedback”

positivo de diferentes grupos.

Mas, depois que terminou a Administracdo, ai a gemtabou voltando para a
escola. Antes de eu voltar para a escola, eu tmegempo para tentar trocar com a
Administracdo que estava chegando a época, e ea qub foi uma coisa muito
legal para a gente ali de DOT. (...) Vocé ter unvaleacdo positiva do trabalho que
foi feito e um reconhecimento. E acho que foi muim para a gente ouvir dizer que
eles acharam que teve um movimento muito bacarantngaram com isso, com
esse projeto, mudaram algumas coisas, mas o MOfdAcestinuando ai, o Noturno,
o CIEJA. (Marisa Darezzo, dezembro de 2012)

Importa observarmos, portanto, que condicoes i da EJA seriam
transformadas em problemas naquela e na proxint@ogegpontando concepcdes, demandas e
caminhos diferentes do governo anterior para asnaepropostas de ensino. Os indices de
aprovacao, reprovacdo e evasao dos cursos na dadklie a fragmentacdo das acodes
sustentariam as mudangas previstas, recorrenddugdes relacionadas ao curriculo e a
organizacao da EJA.

Para concorrer as eleicfes do governo de Estasg@,Skrra (PSDB) deixou o0 mandato
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da prefeitura em 2006, assumindo seu vice-pref@iiberto Kassab do Partido Democratas
(DEM), que nomeou Alexandre Schneider como Sedoeltdunicipal de Educacéo.

A entrevistada Romy Schinzare revelou que passaitegrar a DOT EJA como
técnica no final da gestdo de José Serra e em pgeogm assumiria a direcdo de DOT EJA.
Segundo Schinzare, a percepcéo de que a EJA ataddércomo 50% do Ensino Regular’ em
muitas escolas, a caracterizava como mera aceteidgs estudos. A semestralidade era
compreendida como barreira para o desenvolvimerg@cbjetos pedagogicos de forma mais
continua. A ex-diretora de DOT EJA também menciandificuldade burocratica para a

constituigdo de turmas nas escolas e sua avalisgho

O professor levava quase um més para receber ognuatos oficiais, como o
diario de classe, lista de alunos entéo, vocé lavalv uma média de quase 30 dias
para botar o negdcio para funcionar, e mais 30 pdeghar, porque tinha as
comiss@es finais de classe, fecha o diario, fesba, itinha toda uma burocracia, que
se repetia a cada seis meses. (Romy Schinzarepmarz013)

De fato, o carater semestral do curso, emboraaesse 0 acesso dos jovens e adultos
ao ensino, que teriam duas oportunidades de irgressescolas durante o ano, dificultava o
seguimento dos mesmos padrdes para atribuicaolae ewdministragdo escolar do Ensino
Fundamental das criancas. No meio do ano, muitosla@stes jovens e adultos desistiam das
escolas, fechando-se turmas. O fato resultava chacdie da possibilidade dos professores
complementarem sua jornada no periodo noturno erceafa a percepcdo de que era
necessdaria uma administracdo escolar padronizadgue a organizagdo pedagogica da EJA
se submetesse ao sistema burocratico para atmbdécdulas, e ndo o contrario.

Outro indicador levantado por essa gestdo era gheagdo do periodo de aulas nas
EMEFs era excessiva para jovens e adultos trab@badjue ndo conseguiriam frequentar as
escolas por tantas horas. Indicavam-se como prailenfalta de flexibilidade de horario, a
permanéncia de uma concep¢do compensatoria da &Jhslta de articulacdo entre
escolarizacdo e mundo do trabalho, a necessidadendalerar a experiéncia dos estudantes e
outros espacos de formacdo como integrantes do econénto, a incipiéncia da
interdisciplinaridade (SME, 2008), reiterando ossmes problemas indicados em governos
anteriores.

Essas questbes seriam reforcadas pelo “feedbaskprddéessores e gestores escolares
e se pautariam nas bases que levaram a constitdigd®rojeto CIEJA, impactando nas
escolhas das solucdes para a modalidade na cidade.
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Romy Schinzare esclarece que, como coordenadoeypgida e supervisora de EJA
na regido de Campo Limpo, ja conhecia o Projeta&l#esde o inicio de seu funcionamento

e tinha uma avaliacdo bastante positiva sobre ele.

Eu acho o Projeto CIEJA um excelente projeto; tagioacho bom, que quando a
gente comecou a se reunir... Eu digo “a gente", e®iretora, ndo trabalha nunca
sozinha, e ndo € demagogia, ndo trabalha mesma&néedrabalha com equipe e
com assessoria e com as redes, as Ongs e comdisass, e com todo esse outro
universo que acopla, onde esta inserido... E o BIEja um projeto que eu ja
conhecia no Campo Limpo; eu conheci o surgiment€dJA muito assim na fase
de elaboracgéo, quando ele surgiu; porque uma peafessda escola que eu era CP,
gue eu era Coordenadora, que foi convidada paralajla escrever esse projeto e
ela saiu, a Eda. Entéo, eu ja conhecia o projetog8e quando eu cheguei na SME,
eu fui ler esse projeto com mais calma, e tem umo dado que € a sistematizagao.
Eu sempre achei que era um projeto bom, a Eda jéataea dele e depois quando li,
eu cheguei a essa conclusédo. (Romy Schinzare, rdarg613)

A fala de Romy Schinzare deixa transparecer quepsuneepcdo positiva sobre o
Projeto CIEJA refletia a ideia de diferentes atoepuelas atuantes nas ONGs, sindicatos,
entre outros, o que influiria nas decisdes poktiem relagdo a EJA.

No entanto, as condi¢cdes problematicas relacionada<CIEJA, especificamente,
remontam a situacdo do Projeto no final da gest&dMdrta Suplicy. Desde o inicio do
funcionamento dos Centros, o Conselho MunicipaEdecacao da cidade emitiria pareceres
regulando e autorizando a continuidade do ProjelieJ& O Parecer CME n° 34/04
recomendava a elaboracdo de uma nova versdo dadP@IEJA, agregando as experiéncias
de sua implementacéo. Ja o Parecer 10/02, quezawiro funcionamento Projeto CIEJA,
recomendava “que estude a possibilidade de cridgdnddulo especifico de qualificacdo em
Informética, para permitir acesso autbnomo de eéstados, além de estar presente nos
itinerarios deste projeto e nos dos demais cursesean propostos”. (PMSP/CME, 2002).

Os pareceres indicavam, ainda, a necessaria adeqdags CIEJAs em termos de carga
horaria, cumprimento dos 200 dias letivos e formgédado Novo Projeto. O cumprimento dos
dias letivos dependia da validagao das atividadegplementares e extraescolares pelo CME.
Elas ocorriam, muitas vezes, as sextas-feiras, dgudeterminado periodo era destinado a
reunido dos professores para planejamento e sistag&o das experiéncias e as aulas para
algumas turmas eram oferecidas em horarios difesatdqueles que frequentavam de segunda
a quinta-feira, antes ou ap6s as reunides ou, aemaatividades diferenciadas durante a
semana.

A consideracao de que os dias letivos deveriantibircom o horario fixo de todas as
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turmas faria com que, ao longo dos anos, o pedadaeunides coletivas fosse diminuido nas
sextas-feiras. \erifica-se também que em muitostrégnessa demanda significou a
fragmentacdo da reunido coletiva em pequenos bherans outros dias da semana, ja néao
sendo possivel reunir toda a equipe docente.

Alguns Centros optaram por fechar as turmas dogarinperiodo vespertino (13:00 as
15:15), em que a demanda dos estudantes era meqa,propiciaria 0 encontro dos docentes
no mesmo horario. Os CIEJAs Butantd e Campo Limaotiveram os horarios de sexta-feira
em periodo menor, porém garantindo a presencadds tts docentes.

Nota-se, novamente, que embora os CIEJAs buscassastituir um modelo
educativo especifico para jovens e adultos, cotestante eram avaliados sob o modelo
escolar da rede. A organizacao das aulas, dos o®del aprendizagem, era avaliada segundo
o cumprimento do ano letivo nas escolas para @grg atribuicdo de aulas e o horario de
formagao docente continuavam sendo comparadosasoEMEFs. Verificamos, entdo, uma
constante tensdo entre a inovacao pedagogica gidder a administracdo burocratica do
sistema de ensino.

Nos dois ultimos anos dessa gestdo, a EJA tambésogpagor uma reorganizagao,
autorizada pelo Parecer CME n° 96/07, em que dstiae diretrizes. A Reorganizacao da EJA
trazia como alternativas caracteristicas do modek CIEJALComo possiveis solu¢des aos
problemas apontados, mantinha-se a proposta decdatimacdo do acesso a EJA, que seria
buscada através do pleno atendimento da demandeestwadas e oferta de educacéo
profissional em pélos regionais. Desse modo, a q@@izacdo da EJA na gestdo Kassab
(2006-2009):

Contém um sentido geral dkexibilidade tanto de tempo e de espaco, quanto de
estrutura curricular, tendo sido considerados a#tgsocriticos assinalados, o que
conduz as seguintes linhas de acdo: - Rompimensinuktria da EJA com o ensino
regular para criancas e adolescentes, de modaratipgrercursos individualizados e
conteudos significativos para os jovens e adutéslocdo de organizagéo curricular
flexivel, mantendo-se a desejada unidade da Reitebaseada na uniformidade,
mas, sim, na duragdo do curso e em padrao miniomstituido por expectativas de
aprendizagem comuns. (SME-DOT, 2008, p.13)

Mantendo quatro frentes de atendimento aos joveaduéos na cidade — EJA nas
unidades escolares (EMEFs), CIEJAs, MOVA e CMTCsbserva-se que a “unidade”
almejada para a modalidade pretenderia a aproxoregée as escolas de EJA e CIEJAs.

Para promover a flexibilidade do tempo, em 2008guwatro anos de escolarizagcao
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passariam a ser desenvolvidas em etapas com urdeadaracdo, cada uma com 200 dias
letivos, 500 horas anuais, sendo 450 obrigator&® de intervalos: alfabetizagéo; basica (pos-
alfabetizacao); intermediaria e final. A mudanca t&mpos nos cursos, que deixavam de ser
semestrais para serem anuais, condensando doisstearTn um mesmo ciclo ou modulo,
decorria de uma percepcgao sobre a especificida@dAa@m relacdo ao Ensino Fundamental e
também sobre 0s entraves burocraticos para o dasangnto dos cursos semestrais.

A Reorganizacao da EJA empreendida trouxe com@&olque 0s cursos exigissem a
presenca obrigatoria em duas horas e meia de set@o o restante destinado a projetos
especificos (SME-DOT, 2008).

O curriculo foi, entdo, dividido em Eixo Centraljeqcorrespondia as disciplinas com
carga horaria obrigatoria e Eixo variavel, em geelesenvolveriam projetos e Orientacdes de
Estudod’ aos alunos. Também no Eixo varidvel é que serissipel criar parcerias e
convénios para articulacdo do curriculo com a fjoadido profissional. A proposta dessa
integracdo curricular entre o Ensino Basico e a liuegdo Profissional também é
apresentada no documento de Reorganizacdo da Bi#ndo-se o exemplo do convénio
realizado pelo Projeto CIEJA com o Senac — SP, maaschegou a se efetivar. O convénio
também terminara no ano anterior, indicando umaitapasso entre as diretrizes no plano dos
discursos e sua aplicagao pratica.

As “Expectativas de Aprendizagem” para EJA, assama para demais modalidades
da cidade, guiariam o trabalhado das EMEFs e CIEdAzartir de diretrizes comuns.
Formuladas para cada disciplina do Ensino Fundahem¢senhavam o plano de curso,
encaminhavam formas de avaliagcéo do aluno e dallraldlocente. (SME/DOT, 2008).

Esse desenho para EJA na cidade orientava queidatigi das iniciativas voltadas
para a modalidade seguiriam as caracteristicasrdet® CIEJA, principalmente no que

tange a organizacao de orientacdes de estudogetogro

A concepgdo de EJA desta proposta aproveita a iéxpex inovadora dos CIEJAS,
incorporando aspectos, tais como, anualidade g@stanenor tempo diario de aula,
orientacdo de estudos, oferta de Qualificacdo $%iofial Inicial, valorizagdo das
experiéncias dos alunos, trabalho coletivo dosggsafres. (SME /DOT, 2008, p.23)

A fala da ex-diretora de DOT EJA ratifica essaadei

O CIEJA foi a inspiragdo da reorganizacdo, sem daviFoi que deu o proprio foco.

$Também chamadas de Oficinas de Estudos, as Oifestale Estudos sdo atendimentos individuais ou em
pequenos grupos para tirar davidas e orientar jormje
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E tem que ser. Eu penso, né, que ndo adianta eocért projeto, se nao for para ele
inspirar uma ampliagdo para uma rede maior... E omse fosse um projeto-piloto de
EJA. E eu tive, precisava aproveitar essa exper@épara que toda rede, para que
tivesse uma harmonia nessa rede, porque nao présisalEJA, EJA, EJA Modular,
EJA nao modular, isso € uma loucura, né?(Romy 3atenmarco de 2013)

O relato de Schinzare também reforca a ideia, edto anodo recorrente, de que o
Projeto CIEJA deveria alcancar as EMEFs. No enfa@aas gestdes petistas pensava-se em
anexa-los as escolas, na gestdo de Kassab ideatizaque as escolas se aproximassem de
suas caracteristicas.

E relevante notar, entdo, que percebido e esadbuenquanto projeto, os CIEJAs
“nasceram para acabar”, como narrou Roseli Peréssm nos revela que os diferentes
governos, antes de pensarem no modelo de escQiwizspecifico para jovens e adultos,
buscavam experimentar um modelo de EJA que pudemsenquadrado na organizacao
escolar tradicional.

Ainda em 2006, os Coordenadores Gerais (gestoossICtEJAs foram chamados a
participar, num primeiro momento, de algumas reemifunto a Diretoria de Orientacdes
Técnicas de EJA (DOT/EJA) para reorientacao dartaBidade, mas em meados desse ano
deixaram de ser convocados para elas.

Compreendendo o Projeto CIEJA como “projeto-pilpta’ aplicacdo de suas
caracteristicas na rede poderia conduzir & suaon#tiicdo. Essa era a percepgdo da
Professora Célia Borges e da Orientadora Pedagd®iseli Pereira, que participaram
daquelas reunides.

Nessa parte burocratica eu nao sou muito boa, mascho que a ideia era fechar o
CIEJA. Mais para frente, com certeza, ele seriammefechado. Mas nessa época,
eu acho que ja tinha essa ideia. Assim, a gentedeiiar a EJA na escola mais
parecido com o que vai no CIEJA e aos poucos tema... 0 que eles chamavam
de... ai eu ja ndo sei se é incorporacdo. Comoe ama o nome? CIEJA ia ficar

meio que pendurado dentro na escola. (Célia Borgetjbro de 2012)

Se a EJA atender, para que CIEJA? Entdo, qual epgoposta inicial? Quando a

pessoa descobriu que estava tendo essa ideia? »a@abajuestdo do CIEJA, e
ficavam as classes vinculadas a uma EMEF. No nassm, a gente ficaria

vinculado ao Marechal (EMEF). E ai o que acontec&o tinha Coordenacao

Geral, ndo tinha mais Orientagdo Pedagodgica, ndhdi nada, mas as salas que
estariam funcionando aqui, ficariam sob a orientagda Diretora da Escola, os

professores seriam de 14, tudo ficaria ali. (Rogw&reira, novembro de 2012)

Os pareceres do CME indicavam a necessaria adexjulsi CIEJAs ao projeto
original e demandava a melhoria dos indices devapos e concluintes. No ano de 2007, o
relatorio anual de desenvolvimento do Projeto ClEelAborado pelas unidades e sintetizado
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pelos técnicos da DOT, nao foi apresentado ao GMBOT-EJA justificou que esse fato era
devido a elaboracdo da Reorganizacdo da EJA ndesidgaque reforcaria a ideia de que o
CIEJA seria fechado.

Na oportunidade [Parecer CME n° 81/06], este Cathgiassim se manifestou:
“Em caso de as novas propostas para a educacawvettsje adultos ndo mais
responderem as finalidades educacionais contidé&sarecer CME n° 10/02, ndo
ha que se falar em flexibilizacdo na organizacawictuar do Projeto CIEJA,
mas de um novo Projeto para a educacdo de jovadslos (PARECER CME
96/07).

A percepcao de diferentes atores sobre o encertandenProjeto CIEJA apds sua
possivel integracdo na rede teria sido confirmada Bda Luiz por um profissional da prépria
SME. A noticia gerou uma mobilizacdo das equipesités e estudantes dos Centros contra
essa possibilidade. Marcadamente, em 2007 houvenandestacao de estudantes do CIEJA
Campo Limpo diante do Secretario Municipal de Ed&oa em que reclamavam a
manutencdo do Projeto tal como funcionava. Apos esanifestacdo, o entdo Secretario
Municipal de Educacdo Alexandre Schneider lancari&da Luiz o desafio de que os

profissionais do CIEJA redigissem o Novo Projeto:

Entéo, foi dia 27 de agosto de 2007, quando nésofomvisadas que o CIEJA
poderia terminar aquele ano, que ele ndo seria mgi®vado para o ano de 2008,
porque tinha muita diferenca em termo quantitatde,evasdo, de manutencdo. Nao
perceberam o que estava gerando isso, recebemos quaatidade enorme de
incluséo, e vocé ndo pode correr com essa inclugdeg tem que repensar o ritmo,
um numero crescente de adolescentes... Muitas@psedt eu fiquei sabendo que nés
ndo teriamos o CIEJA, ai fiquei sabendo também idaavdo Secretario e do
Prefeito aqui na nossa regido e fomos nds conversar eles. E eles vieram, nos
desafiaram... Na época, quando o Secretario conhecerojeto, eu acho que foi
interessante e antes de assinar qualquer coisateste a oportunidade de conhecer.
Entdo, desafiou quem estava aqui, a escrever o &Al&hovo projeto que atendesse
todas as questdes que foram levantadas pelo Candélimicipal da Educacdo. (...)
NOs tinhamos, na época, mais ou menos, de 1.40®08 &lunos. E quando ele nos
desafiou... Vamos embora! Ai, eu acho que a gréaheda que nés demos, foi todos
nds nos reunirmos e fazermos uma escrita coletiva.

Observamos que as equipes dos CIEJAs se articutarttaco encerramento da
proposta e atuam como grupo de pressao sobre @deede SME, a partir da mobilizagcéo
dos estudantes e populacéo.

Nota-se que o protesto do CIEJA Campo Limpo, direailo ao Secretario Municipal
de Educacéo, introduz na discussédo desse problemsgente politico que, de outra forma,
poderia decidir baseado nas decisbes de seus @ssesstécnicos. Sua visita ao CIEJA
Campo Limpo também o aproxima da realidade dosr@eertda EJA.

O Secretério lanca o desafio de escrever o novetBr@IEJA aos proprios Centros,
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de um lado desobrigando os técnicos de SME de w&eau‘tarefa” do CME, de outro
propiciando que os CIEJAs tivessem dialogo maistalicom sua realidade e com a prépria
Secretaria.

A atuacdo dos educadores dos CIEJAs e a mobilizdgsi@lunos para influenciar as
politicas, garantir o funcionamento dos Centrosl@mandar a ampliacdo do atendimento ao
Ensino Médio se desenvolveria durante as gestoKaskab na cidade (2006-2011).

Embora o art. 211 da Constituicdo federal estabelee € funcdo da rede estadual
“assumir os encargos pela manutencdo e expans&nsino Médio publico, visando a sua
progressiva universalizacdo”, observamos na Ultogaada uma politica de crescente
fechamento das turmas de EJA no Estado de Séo RAEIRA, 2011). Além disso, a falta
de propostas para EJA aproximadas do modelo dosdASIEonduz os estudantes a
requisitarem do governo municipal a oferta desseslnfle ensino nos Centros que
frequentam. A flexibilidade de horérios, as altéiies de frequéncia e reposicdo de aulas sao
vistas, por esses estudantes, como essenciaidgrarantinuidade aos estudos.

Na rede municipal, a proposta de “ReorganizacaeJdd, em 2008, contribuiria para
respaldar o desenho do Novo Projeto CIEJA, umaaquez compartilhavam principios e
formas de organizacdo. Nesse sentido, também exaemkados os Cadernos de Orientacdes
Didéticas para Educacao de Jovens e Adultos (mdadiem 2010), por meio de um GT com
professores de EJA na rede, assessorado, entos @secialistas, por Luis Percival Britto,
cujas concepcbes de EJA afastavam-se daquelas msanfpeas e se aproximavam do
paradigma da Educacdo Popular e de educagdo ao tmgida ja presentes no Projeto
CIEJA.

A educacao de adultos ndo deve ser pensada conmowesso de recuperacao de
algo que tenha sido perdido ou néo aprendido no entomadequado. Tampouco
deve seguir os mesmos critérios e referenciaisddaagéo regular de criancas e
adolescentes. O adulto ndo volta para a escola g@ender o que deveria ter
aprendido quando crianga e ndo aprendeu. Ele baseacola para aprender
habilidades necessérias para ele no momento Sewpre a partir daquilo que ele,
enquanto sujeito histérico, sabe e é. (BRITTO, 2@0204)

Notamos a Reorganizacdo da EJA (2008) fomentaatuacdo dos sindicatos dos
professore®. Nas EMEFs ela traria dificuldades relacionadagribuicdo de aulas para os
docentes e articulacao do curriculo transdisciplina

¥3elecionamos os discursos do Sindicato dos Pmfiaisi da Educagéo do Ensino Municipal (SINPEEM) por
ser aquele com maior representatividade dos seesdia educagdo no municipio de Sao Paulo.
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As pautas do “Jornal do SINPEERInos revelam os motivos que levaram o sindicato
dos profissionais da educacao da cidade de S&o Base posicionar contra a mudanca da
Reorganizacédo da EJA proposta por SME. A diminud@periodo de aulas obrigatorias nas
EMEFs fez com que na muitos professores que congpiiavam a carga horariea EJA
perdessem as aulas nessa modalidade. Eles ficéragados a reduzir a jornada de trabalho,
da Jornada Especial Integral de Formacéo (Jei§ pamada Basica Docente (JBDp que
impactava em sua pontuacdo na carreiramuneracado. Apontava-se, ainda, que os horarios
destinados as Orientacfes de Estudos eram pouneedpdos pelos estudantes, ja que eram
de frequéncia optativa. Destacamos, nesse ponw,cgda unidade educacional poderia
desenvolver as Orientacdes de Estudos de acordopcojetos proprios, bem como nos
CIEJAs se articulam, nesse periodo, a reposicaautks, plantdo de duvidas e projetos
diversos. No entanto, segundo os discursos do dDodo Sinpeem” esses periodos

alternativos e optativos de aula assumiram capaéeario nas unidades.

SINPEEM na luta pela EJA
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Figura 3- Jornal do SINPEEM*, edi¢Bes de setembro e de dezembro de 2008
Durante o ano de 2008, esses conflitos marcararalagd entre o sindicato e SME,

%9Jornal do Sinpeem n° 103 e n° 104 de 2008.

“%A Jornada Especial Integral de Formac&o (Jeif)esponde a 40 horas/aula semanais, sendo 25 héaadéau
regéncia, 11 cumpridas obrigatoriamente na escOlaem local de livre escolha. Apenas podem opdarepsa
jornada os docentes que tém 25 horas/aulas deciag@nparticipacdo dos professores nas formagéeded
confere-lhes pontuacdo na carreira e remuneragdés perarios de formacao no trabalho, sendo maitjasa
gue a Jornada Basica Docente (JBD) que integra.

L Os dois trechos estéo reproduzidas, também, mo®an
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que manteve a proposta de “Reorganizacdo da EJa¢tamaté novembro desse mesmo ano
eleitoral. E relevante notar que o presidente ddPEEM, Claudio Fonseca, foi eleito como
vereador pelo Partido Popular Socialista (PPS)inal fde 2008. Seu partido negociava
compor a bancada de apoio ao governo de Gilbergsdta(DEM) em 2009, a0 mesmo
tempo em que o vereador pressionava aquele mesvaeongoa recuar na proposta para EJA.
De fato, logo no periodo de negociagcbes entre dglps do governo e aqueles que iriam
compor a base aliada na Camera, a SME retrocedsua&sdecisdes sobre a “Reorganizacao
da EJA”, em relacdo carga horéria das aulas, argedd de projetos nas OrientacOes de
Estudos, atribuicdo de aulas ao professor.

Romy Schinzare avalia que a pressao de diferetdessaimpediu que se avaliasse
adequadamente aquela experiéncia antes de a SM& atdas em relacdo as mudancas
empreendidas, destacando a atuacdo dos sindicatpeofitssores. Marcamos que desde o
inicio de sua entrevista, cuja pauta “CIEJAsS” emsgu conhecimento, ressaltou que o
Projeto CIEJA tinha um modelo proprio de organipagiue enfrentaria entraves na

organizacao burocratica das EMEFs.

Eu acho que é uma alternativa para a EJA, ndo seai00%, porque a rede tem
outro desenho, sdo professores concursados nagaela, com aquela carga
horaria, com aquela jornada de trabalho, e o CIE&f uma liberdade maior nesse
sentido; entdo, vocé ndo consegue pegar um praj@too o CIEJA, e do jeito que
ele esta transportar para a rede inteira; pelo mgnuéo se consegue com o desenho
que se tem de rede, a ndo ser que a propria Seretaudasse com esse desenho de
professores de Educacdo de Jovens e Adultos. Temarever toda essa parte,
entendeu? Do jeito que esta fica dificil, € comamsequadrado ndo coubesse dentro
do outro, entendeu? Por isso que quando reorgarizam EJA, eu peguei essa
experiéncia junto com o Grupo de CIEJA, junto camepresentantes das DREs, e a
gente discutiu a partir dai, como fazer. Teria 80 pequeno ajuste disso para a rede,
ndo sé porque o CIEJA era bom projeto, quer diper, que era um bom projeto
para a EJA? Porque ele atendia algumas demanda£diacacdo de Jovens e
Adultos, desse universo em que esta inserido ésse,ale que a EJA as vezes nao
da conta, né? Entéo, por isso eu achava um bormefrogontinuo achando. (Romy
Schinzare, mar¢o de 2013)

O desenho da atribuicdo de aulas e perfil dos eduesa da EJA teriam, entéo,
contribuido para que o modelo dos CIEJAs nado “cesdgenas EMEFs. Quando se refere a
“liberdade” na organizacdo do trabalho docentegrinfos que as atribuicbes de aulas e
designagbes de professores para trabalho exclusive Centros facilitariam o
desenvolvimento dessa proposta.

O relato de Schinzare também revela sua percepoéiiva do Projeto CIEJA

pautava-se na avaliacdo de que ele atendia assitamiss dos jovens e adultos, portanto,
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deveria estender-se a toda rede, entendimentoegaiastava das prioridades do sindicato em
atender as demandas de professores pela manutdogderiodo e atribuicdo de aulas nas
EMEFs.

Com os retrocessos em relacdo as propostas dedReagho da EJA, no final da
primeira gestdo Kassab, a modalidade continuarseraofertada em quatro modalidades
diferentes: EJA, MOVA, CIEJA e CMTC, que compadiliam, em tese, 0s pressupostos
curriculares e pedagdgicos expressos nas “OrieggaCarriculares para EJA”.

A escrita coletiva do Novo Projeto CIEJA seria edida de 2007 até 2009.
Verificamos mudancas em relacdo a organizacaccalarie carga horaria em cumprimento as
demandas do Conselho Municipal de Educacgéo. Pat@ t@s Itinerarios Formativos também
seriam colocados fora dos horarios de aula e dg dararia obrigatéria do aluno, passando a
ter frequéncia opcional.

Verificamos que 0 novo projeto possui, até deteaghd ponto, a mesma estrutura de
redacdo do documento do projeto original, no eatah& maior detalhamento sobre as
matrizes curriculares e maior pluralidade entrecepgdes metodologicas. Acrescentam-se,
ainda, determinacdes quanto ao seu quadro de pessadricula, classificacdo e
reclassificacdo de alunos. A fala da Coordenad@@lGlo CIEJA Campo Limpo Eda Luiz

ilumina o processo e os sentidos da redacéo caléawNovo Projeto CIEJA.

lamos a cada CIEJA conhecer a comunidade, profekseodrio e tudo. Discutindo
por que fizemos o CIEJA? O qué que a gente podeaa que seria legal para a
reorganizagédo dele? Entdo, o Projeto foi escrito bdase mesmo. E foi muito
interessante, porque, na época, 12 CIEJAs imediatdenforam envolvidos, so
tivemos um que néo quis entrar, porque ficou prpado com grade e tudo, que nos
estariamos indo para outro Governo, qualquer c@saim... E nés falamos: Olha,
nés vamos escrever! Levamos um ano, realmente fdoisranos, mas em um ano e
pouco, nés percorremos todos os CIEJAs, eu contoelps. Eu levava todo mundo,
teve choro, teve alegria, teve brigas, mas foi imddl trabalho. Eu acho que é o
grande diferencial desse projeto é ser visto pos, rfue ndés podemos servir, dar
oportunidade de escrever aquilo por quem praticaygem sabia, quem estava la
na base todo dia, né, com os alunos, com a comdeida ai saiu, nés entregamos
para o Secretario, e saiu, pelo Conselho MunicigalEducacdo, o Novo CIEJA,
com muito poucas mudancas, mas de uma maneiraaiaa#s porque... ndo teve
antes. NOs estavamos nos organizando na saida deatowsiro para o itinerario
formativo. Até a gente ser desafiado a escrevela ean seguiu, porque tinha que se
organizar. Entdo cada um seguiu meio do seu jéissim, eu acho que foi a melhor
época, porque cada um atendeu a sua comunidadmesd®, porque cada um se
organizou para atender seus alunos, né, todos oestque apareceram naquele
momento. Mas ai nés precisdvamos de uma linhgpalé,menos um fio condutor
para ser um projeto, e ai foi aprovado com o compsso do Secretario de tornar
lei, porque tornando lei, n6s ndo dependemos mais autoridades fazerem
concessodes: Ah, eu quero, eu ndo quero. (Eda deizzmbro de 2012)
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O relato de Eda Luiz deixa clara a necessidadeggamres e professores tinham de
obter maior institucionalizacdo do Projeto CIEJA nhodo a garantir sua continuidade
independentemente do governo que assumisse a cldad&EJAs encontravam o desafio de
dar corpo a pluralidade de suas praticas em um mesojeto e de responder as demandas do
CME. As especificidades de cada centro desenveivee durante sua implementacgéao,
reafirmando a diversidade entre eles desde suanommquanto CEMES.

O desafio proposto pelo Secretario da Educacadqmap que, em busca de garantir
sua continuidade entre as iniciativas de EJA nadad fossem encontradas as “linhas

condutoras” que teceriam o Projeto, a partir daguglie o vivenciavam com os estudantes.
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3. OS SUJEITOS E O MODELO DE ORGANIZAGCAO ESCOLAR DOS CIEJAS

As escolas sédo equipamentos publicos, mas saoita@estsobretudo pelas pessoas
gue nelas convivem, concedendo-lhes determinadoo naed funcionar, certo “clima” e
identidade. No capitulo anterior, observamos queeess justificativas que sustentaram a
continuidade do Projeto CIEJA em diferentes goverestd sua adequacao as condicoes e
necessidades estudantis, conforme a LDB 9394/96.

Neste capitulo, langamos um olhar ao perfil doscaddos que frequentaram o0s

Centros ao longo dos anos e ao modelo de organizscdlar, constituido para atendé-la.

3.1 O Perfil dos Educandos

Considerar a diversidade dos sujeitos da EJA, emjarelacdo a sua origem, faixa
etaria, seja em relacéo a experiéncia social dbemesg e homens, € essencial para definicdo
de politicas que alcancem a todos.

Essa diversidade também esteve presente na trajetis CIEJAs e para aborda-la,
consultamos os dadssobre os estudantes de Supléncia | de 1989; aipdSeobre o perfil
dos estudantes nos antigos CEMES em 2002 e os dadostricula nos CIEJAs em 2012.
Eles nos aproximam das mudancas e permanénciasasntaracteristicas dos jovens, adultos
e idosos da EJA em S&o Paulo, que teriam norteadofi@guragéo do Projeto CIEJA.

De acordo com o Relatorio de Pesquisa Caractenzdgd alunos dos CEMES em
2002, ano que antecede sua transicdo para CIE&A6,dds estudantes tinham nascido no
municipio de Sao Paulo e 2,9% em outros municiggoRegido Metropolitana, cerca de 70%
vinham de Centros menores, dos quais aproximadan®®3 eram do Norte e do Nordeste,
em especial da Bahia e de Pernambuco. (DOT-EJA/SESR 2002, p. 6).

*?0s dados foram coletados com os educandos da Sigplétos NAEs 1 e 4, correspondentes, respectintme

a regido de Vila Mariana, Sé, Pinheiros, Ipirangaregido de Perus, Pirituba, Jaragua, Lapa e Bugm 1989.
Estdo apresentados no Caderno 3 “Alfabetizacéo digtds: um desafio pedagogico, politico, socialME
DOT-EDA, 1992).

“pesquisa realizada pela DOT-EJA em parceria corENMAE-SP durante a gestdo de Marta Suplicy (2001-
2005).
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O traco da migracdo entre a maioria dos jovensuécaddos CEMES reiterava o dos
alunos de Supléncia | em 198%m que 66,67% eram do Nordeste, 15,5% de owgises,
restando apenas 22,5% estudantes cuja origem Suaastd SME/ DOT-EDA, 1992, p.10).

As regibes Norte e Nordeste do pais, de onde veindg parte desses estudantes, ainda
apresentavam os maiores indices de analfabetisnBradd nos anos de 2010 (IBGE, 2010),
refletindo na baixa escolaridade dos migrantesdede de Sao Paulo.

A origem desses jovens e adultos nos revela mu#is que a desigualdade entre as
oportunidades educacionais e econdmicas no pasp@sistem ha mais de uma década. Os
alunos migrantes enfrentam também a necessaridagdapde seus costumes e vivéncias,
frequentemente em comunidades pequenas em quéueacoial e popular predomina, para
sobreviverem na metrépole mergulhada na culturadat (FROCHTENGARTEN, 2006).

O tempo de escolaridade dos jovens e adultos datégquentarem os cursos de EJA
também demonstra a persisténcia das condi¢cOesiped@ acesso e permanéncia nas escolas
e a repetida negacao do direito a educacéo a assglgpda populacao.

Dos estudantes que frequentaram a escola antelsegarem aos CEMES em 2002,
36% havia interrompido os estudos havia mais de @mos e 30% interromperam estudos
havia cinco anos ou menos. As dificuldades de pe#m@a dos estudantes na escola
continuam a ser verificadas mais atualmefazendo com qudiferentes geragdes convivam
nos bancos escolares da EJA. Esses fatores natificenportancia do ensino presencial, em
gue o educador seja um mediador entre 0 conheane@nitifico e a vivéncia dos educandos
nos CIEJAs.

As tabelas seguintes tratam da modalidade EJA &8 2002, apontam também a
importancia da relacdo entre géneros para exphcdalta ou dificuldade de acesso e
permanéncia de jovens, adultos e idosos na escefetindo os papéis sociais que
tradicionalmente homens e mulheres desempenham.

Tabela 5 — Porcentagem de estudantes de EJA segurgimero e faixa etaria - 1989

Faixa etaria Homem(%) Mulher (%)
Até 20 anos 19,2 18,9
De 20 a 30 anos 22,6 17,1
Acima de 30 anos 6,1 15,9

Tabela adaptada do Relato de Praticas Pedagogid&s, DOT-EDA, 1992.

“pesquisa realizada com os estudantes das NAEs, Jpebicada documento“Reorientagéo Curricular do
Ensino Noturno” (SME, 1992).
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Tabela 6 - estudantes dos CEMES segundo género &éaetaria — 2002

Faixa Homem Mulher Total
etaria n % n % n %
Até 17 240 10,4 185 6,2 425 8
18 a 25 672 29 614 20,7 1286 24,3
26 a 30 430 18,6 381 12,8 811 15,4
31a35 337 14,5 428 14,4 765 14,5
36 a 45 404 17,5 657 22,1 1061 20,1
46 a 55 157 6,8 554 15 602 11,4

56 e mais 72 3,1 257 8,7 329 6,2

Sem 0 0,1 0 0 2 0,1
resposta

total 2314 43,8 2957 56,2 5281 100

Fonte: Relatério de Pesquisa Caracterizacdo dossl DOT-EJA/SENAC-SP, 2002.
Atentemos para que, em relagdo a faixa etériaalsdas anteriores utilizam recortes

diversos, cujas escolhas ndo foram explicitadagelitacdo de uma faixa de idade, como
sabemos, engloba determinada visdo sobre os gr@pdBGE, por exemplo, delimita trés
agrupamentds que, diante do aumento de expectativa de vida oeulpcdo e da
complexidade em se delimitar os ciclos de vida o@eslade pos-moderna (POCHMANN,
2005), sao insuficientes para refletirmos sobre daslos anteriores. Segundo esses
agrupamentos, a maioria dos estudantes dos CEME206& seria de adultos (de 19 a 59
anos).

Tratando-se de um intervalo temporal bastante gramdpor consequéncia, que
abrange necessidades muito variadas entre ososyjejpenas a consideracdo do critério
utilizado pelo IBGE, nos conduziria a desviar anef® sobre um traco relevante: a
concentracdo do numero de adultos jovens entrdades de 18 a 45 anos, que coincide com
os tempos de buscar trabalho ou melhores oporuesdarofissionais. Segundo o Estatuto da
Juventude, Lei 12.852/2013, sédo consideradas jea&psssoas entre 15 e 29 anos.

As pesquisas e diretorios de matriculas dos esteslale EJA utilizam indicadores e
critérios ndo esclarecidos e distintos. O uso firalites recortes etarios nas pesquisas sobre o0
perfil dos estudantes da EJA e do CEMES dificutarmparacado entre os dados e uma analise

mais aprofundada sobre as permanéncias e mudaneapenfis ao longo do tempo. No

5 Segundo o IBGE, as pessoas de 12 a 18 anos séinlaranlas adolescentes, de acordo com o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069 de 13 deojude 1990). As pessoas com 60 anos ou mais sao
consideradas idosas, conforme o Estatuto do Idosion® 10.741 de 01 de outubro de 2003). J4 o gdgo
pessoas na, faixa de idade intermediaria, de Pamébs, € considerado como de pessoas adultas.
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entanto, os dados nos permitem notar o decrésaimmmero de mulheres que frequentam a
EJA ap06s os 20 anos em 1989 e que freqlentavanERKES entre 26 e 35 anos em 2002.
Percebe-se também maior o niumero de mulheres 86tre 45 anos nos CEMES neste
periodo.

O afastamento e retorno das mulheres as escolaetemminadas faixas etarias pode
ser explicado devido a dificuldade de conciliarermaternage? com a vida escolar. A
gravidez na adolescéncia pode também explicaoadfaue as mulheres abandonem a escola
ainda no Ensino Fundamental e retornem apoOs detadaiidade, em que os filhos ja
frequentam as escolas.

Essa indicagdo permeou a escolha das solucboeEparam Sao Paulo que teriam
impacto na idealizacdo do CIEJA, conforme revelentaevista com Marisa Darezzo, diretora
de DOT EJA entre 2001 e 2004:

O objetivo era atender as demandas, no periodo dahf, da tarde, porque nds
tinhamos muito essa leitura: A mae que as vezasldiho para estudar no periodo
da manha, se tiver um projeto que tem condicdede ala possa frequentar as
aulas; com certeza, nés iriamos conseguir atendeita®m maes, muitas senhoras
nesse outro projeto. (Marisa Darezzo, dezembrodp

O retorno das mulheres a escola, na modalidaddwmedo de jovens e adultos, pode
refletir, ainda, a importancia de concluir os estugara acessar o mercado de trabalho, num
cenario em que as mulheres ampliam sua particip&d@centanto, estudos apontam que a
presenca das mulheres no mercado de trabalho aatifiga as divisbes de género em
ocupacoes tradicionalmente consideradas feminineguentemente com menores
remuneracdes e grau de formalidade, sobretudsaregos domeésticos. (SEADE, 2010)

As tabelas 5 e 6 também apresentam a maioria deeneglem relagdo aos homens nas
escolas, acompanhando a distribuicdo da populamdgémero nas diferentes épdéase uma
mudanca no numero de homens em pouco mais de wadadéo final dos anos de 1980, sua
presenca nos CEMES diminuia consideravelmente @89 anos de idade; ja em 2002, essa
queda ocorre apods os 45 anos.

Apesar de a escolaridade relacionar-se ao acessdhares condi¢des de trabalho, os

4 Utilizamos o termo “maternagem” para designar idado com os filhos, que ainda recai predominantiene
sobre as mulheres maes.

4”0 niimero de mulheres em 1991 era também superiviero de homens no municipio, em todas as faixas
etarias4.992.977 mulheres e 4.653.208 homens (IBGE, 1283)a nos anos 2000, verificam-se mais mulheres
residentes no municipio que homens, respectivan®nts 574 e 4 972 678. (IBGE, 2000)
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dados ainda confirmam a tendéncia nacional de e es jovens, a média de anos de estudo
€ menor para 0s homens que para mulheres (CARVAI2808).

Além das relacdes entre género e escolarizaca@uenpesam a gravidez precoce e
posicdo social das mulheres, o Relatorio de PesglesCaracterizacdo dos alunos (2002)
depreende desses dados que “as pessoas vao agessula jovens e, proximas aos 20 anos,
se retiram, talvez em decorréncia de compromissodifires ou de trabalho ou mesmo por
desinteresse, retornando a escola apdés os 30 enmmde” (DOT-EJA/SENAC-SP, 2002,
p.5). No entanto, sdo os jovens, de 18 a 25 @uasrepresentavam a maior concentracado de
estudantes (24,3%) nos CEMES em 2002, integrandodgr parcela das pessoas que
buscavam uma alternativa para conclusédo dos estadp®la proposta de EJA na cidade.

Os dados sobre a idade dos estudantes acompanhavalpém os indices de
escolaridade daquele periodo, uma vez que as rmdexas de analfabetismo estavam entre os
adultos com mais de 30 anos e idosos (IBGE, 200)ee“somente a metade do total da
populacdo juvenil estudava, sendo a maior paree darsérie escolar correspondente a faixa
etéria” (POCHMANN, 2005, p.386).

A concentracdo de jovens nos CIEJAs continuariaifgigtiva na ultima década,
refletindo a realidade constatada nas outras ptapate EJA na cidade de Sao Paulo e
apontada em estudos que tratam da “juvenilizac&s5a modalidade de ensino no cenario
nacional (SPOSITO, 2006; ABRAMOVAY; CASTRO; ESTEVE®O07; CARRANO, 2007).

Tabela 7- Numero de alunos por faixa etaria nos G&JAs em 2013
Faixa MOD. | MOD. i MOD. IIl MOD. IV TOTAL
etéria N° % N° % N° % N° % N° %
15 2 0% 6 0% 16 0% 9 0% 33 0%
16 5 0% 26 0% 125 1% 251 3% 407 4%
17 15 0% 41 0% 168 2% 415 4% 639 7%
18 14 0% 35 0% 124 1% 343 4% 516 5%
19 17 0% 39 0% 98 1% 237 2% 391 4%
20 a 24 79 1% 119 1% 295 3% 599 6% 1092 11%
25a29 81 1% 121 1% 212 2% 310 3% 724 8%
30 a 34 103 1% 189 2% 320 3% 397 4% 1009 10%
35a39 165 2% 237 2% 366 4% 435 5% 1203 12%
mais de 39 623 6% 886 9% 1010  10% 1169 12% 3688 38%
total 1104 11% 1699 18% 2734 28% 4165 43% 9702 100%

Fonte: PMSP. SME. Gl Sistema Escola On-Line e Sistema SIGPEC (RH). Bate: 30/Mar¢o/2013
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Como mostram os dados anteriores, somando-se oraldeeeducandos de 18 a 24
anos dos CIEJAS em 2013, chegamos a 20,6% dodetaiatriculas. Ainda nesse ano, 0s
adolescentes del5 até 17 anos sao cerca de 119anémegram 8% em 2002.

Segundo Pesquisa Nacional sobre Perfil e OpiniBoJdvens Brasileiros 2013, 65%
dos jovens ingressam no mercado de trabalho anted&anos de idade. Entre os meninos,
verifica-se que 40% tiveram o primeiro emprego swdtes 15 anosABRAMO, 2013, p.50)A
relacdo entre juventude e trabalho também demordgsgualdades sociais, conforme

Abramo, entre os jovens que trabalham:

Nos estratos mais altos de renda quase o totaJodess estdo ou estiveram em
empregos formais, enquanto nos extratos mais babiofrmalidade é superior em
10 % a formalidade no trabalho. Jovens de cor bréém 30% mais chances de ter
emprego formal do que os jovens negros. E de mesoun, vemos que homens
jovens possuem 25% mais chances de ter uma ocuf@gdal do que as mulheres
jovens. (ABRAMO, 2013, p. 52).

Além disso, apenas 16% dos jovens que trabalharfgzem por meia jornada
(correspondente a 24 horas semanais), enquante quaetade trabalha mais de 40 horas
semanais. Resguardado o fato de que a pesquiste refljetorias ndo lineares, aponta para a
realidade de que o ingresso no mercado de trabathguventude pode dificultar a
continuidade dos estudos.

O numero de jovens que ndo completam a escolarittadbém se relaciona ao

denominado “fracasso escolar”

Isso é preocupante porque a grande maioria desgessj analfabetos sdo pessoas
gue passaram pela escola, que tiveram uma tr@e®scolar marcada pela

repeténcia, pela evaséo, que vao e voltam ao sisienensino e ndo conseguem se
apropriar da ferramenta da leitura e escrita. Ess® indicador muito forte de que a

escola esta fracassando perante um grupo granfie/eéles e este grupo concentra

uma maioria de pessoas do sexo masculino (CARVAL2D3, p.186).

A tabela anterior também nos traz a luz uma reddidestante importante nos CIEJAS,
a porcentagem de estudantes no modulo IV, corregpbda as 82 e 92 séries do Ciclo Il é de
42,9%, bastante superior aquela dos estudantes adiilanl e 1l juntos (28,9%), que
correspondem a todo Ciclo .

Também € no Modulo IV que se concentram a maiotepdos adolescentes
matriculados, o que corrobora a hip6tese levand@uida em 2002 no Relatério de Pesquisa
caracterizacao de alunos, de que eles procurawareleracao escolar. As unidades de CIEJA
podem estar absorvendo, entdo, assim como as demgiestas para EJA na cidade, a

demanda criada no interior da prépria rede de emaumnicipal ou no Ensino Fundamental de
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outras redes. O chamado “fracasso escolar’” mardaagdorias de estudantes jovens que
possuem, muitas vezes, interesses e expectatisatediferentes dos adultos e idosos.

Se, por um lado, o encontro de diferentes geragdé&sJA constroi espacos que podem
ser enriquecedores, permitida a troca de conhetimele vida e visbes de mundo, de outro
esse dialogo pode ser desafiador para as unidadelses, como apontou a entrevistada Eda
Luiz, Coordenadora Geral do CIEJA Campo Limpo:

“Dai vocé tem uma pessoa dentro da sala da aulam & anos, que viveu a
ditadura, mas eu tenho menino que fala: O queda®iSabe?! (...) Entdo, como é que
se pode fazer para isso ser harmonioso? E difféih é nada facil. Entéo, eu acho
gue a outra coisa que a gente também vai pensatonéuesse adolescente muito
jovem, que esta vindo para uma escola, que achaqle-oba, assim no sentido:
Ah, duas horas e quinze de aula, eu ndo vou e pepsa.. Sabe?! Como é que vai a
importadncia do conhecimento, para eles, na videesieha comunidade deles. E
como é que vocé faz um tema ser interessante, demaneira que um conta a
histéria para que o outro também entenda, se faga troca legal?” (Eda Luiz,
dezembro de 2012)

As questbes lancadas por Eda Luiz podem estarrpessao cotidiano das demais
unidades de CIEJA e EJA na cidade. Elas remontdificd e tdo necesséria tarefa de articular
a convivéncia harmdnica e o curriculo escolar fiativo para sujeitos da EJA tao diversos.

Os jovens, mesmo aqueles das periferias onde cit@al@ima com cidadania, sao
mais plurais do que aquilo que a instituicdo escddseja receber. A escola espera
alunos e o que chega sao sujeitos com multiplgtdraas e experiéncias de vivéncia
do mundo. S&o jovens que, em sua maioria, est&#ia@mdos no espaco e no tempo
— presos em seus bairros e incapacitados parazireciuprojetos de futuro. Sujeitos
que, por diferentes razdes, tém pouca experiéreigirdulacdo pela cidade e se
beneficiam pouco ou quase nada das poucas atigdadedes culturais publicas
ofertadas em espacos centrais e mercantilizadosidades. Jovens que vivem em
bairros violentados, onde a violéncia é a chavarorgdora da experiéncia publica e
da resolucado de conflitos. (CARRANO, 2007, p-65)

Se a diversidade de género e faixa etaria marcsujetos da EJA e necessita ser
considerada na constituicdo das propostas edusa#ividentidade de classe desses educandos
€ importante ponto de encontro das trajetoriasidie & escolaridade variadas. Nao apenas os
estudantes adolescentes, como também adultos esjdosilheres e homens compartilham
experiéncias de exclusao, vivenciam a dificil deadie das periferias da cidade, com moradias
precarias, baixo acesso aos bens e equipamentaga@ylda caréncia de servigcos de saude e
transporte na cidade. Eles frequentemente ocupaipdes subalternas e possuem relagdes de
trabalho informais com baixos rendimentos. Sofreestemunham violéncia e preconceitos.

No cenario em que os direitos ndo sdo plenamemeretivados pelo Estado, essas

experiéncias se associam as suas expectativassttatealno como via de acesso a servigos
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como saude, educacao, transporte, lazer. Asso@aamém a relacdo entre escolarizagédo e
empregabilidade. O perfil ocupacional dos estudardes CEMES em 2002 e suas
expectativas de qualificacédo profissional tambébsliariam a concepcéo do Projeto CIEJA.
Segundo o Relatoério de Pesquisa de caracterizacaluaos, 63% dos estudantes trabalhavam
fora, sendo que 75,3% eram homens e 53,8%, mulli2eesre os alunos trabalhadores 49,5%
tinham carteira assinada e 32,5% nao possuiantreed3dos empregados e autbnomos, 8%
nao declararam se a relacédo de trabalho era faaali

Quanto ao rendimento, 32% dos estudantes posswiadinrento de 1 a 2 salarios
minimos e 24% de 2 a 3 salarios minimos, que quorea a época ao valor de duzentos
reais. O relatério apontava, ainda, que 36% naavast ocupados, incluidos os
desempregados, as donas de casa, aqueles quevign imgressado no mercado de trabalho,
0S aposentados, licenciados por doenca, os quédiaetealgum tipo de beneficio de
programas governamentais e 0s que nao respond@&@a@mEJA/SENAC-SP, 2002, p.8-9).

Entre a populagcéo economicamente ativa (PEA),\@n@peram 0s mais atingidos pelo
desemprego, reforcando os mecanismos de exclus@b EPOSITO, 2003, p.7). A situacéo
da juventude diante do mercado de trabalho podersedos fatores que ao mesmo tempo
justifica seu afastamento da escola para trabahseu retorno aos estudos para buscar a

formacao escolar basica para atender as oportiesdiemprego cada vez mais seletivas.

Tabela 8- Alunos dos CEMES ocupados segundoeai@ de atividade

Setor de atividades n° %
Total 3339 100
Servigos domiciliares 1033 31
Comeércio de mercadorias 504 15,1
Outras indUstrias, mal ou ndo definidas 247 7.4
Servigos pessoais 202 6,1
Servi¢os de alojamento e alimentacao 176 5,3
IndUstrias metallrgicas e mecanicas 178 5,3
IndUstria da construcao civil 153 4,6
Transportes 147 4.4
Ensino publico e privado 81 2,4
Outras atividades sem especificacéo 77 2,3
Servi¢os na reparagdo e conservagao 74 2,2
Industrias no domicilio 73 2,2
Telefonia 64 1,9
Servigos auxiliares e de escritério 60 1,8

Administracao publica 56 1,7
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(continuacao)

Setor de atividades n° %

IndUstrias gréaficas 52 1,6
Servi¢os de diversao, radiodifuséo, TV. 21 0,6
Sem resposta 18 0,5
Servigos comunitarios e sociais 12 0,4

Fonte: Adaptada do Relatério de Pesquisa Caraatéiizde alunos (DOT-EJA/SENAC-SP, 2002).

Comparando a tabela anterior a caracterizacaediosandos de Supléncia | em 1989,
constatamos também as condigbes dos jovens e sdwtonercado de trabalho, em que
predominam as ocupacdes nos setores de servigoérao e industrias, verificando-se entre
1989 e 2002, a ocupacao nas industrias diminuyartq no comeércio aumenta.

Tabela 9 - Profissdo dos estudantes de Suplénciarh 1989
Profissao Homens Mulheres Total
Domeésticos 18,40% 21,&% 40,19%
Operérios 17,30% 9,90% 27,22%
Desempregadosl2,50%  10% 22,50%
Comerciarios 4% 1,90% 6%
Autbnomos 1,80% 1,40% 3,20%
Ambulantes 0,50%  0,40% 0,90%

Fonte: Relato de Praticas Pedagdgicas, SME/ DOT;EDA2

Os numeros dos anos de 1989 e de 2002 nos dés géstpue, embora a ampliacdo da
escolaridade dos educandos se apresente comanfigtmtante para 0 acesso a oportunidades
de trabalho, ndo necessariamente se traduziranoddicacao dos setores que as classes mais

pobres ocupavam. Segundo Pochmann (2005):

De certa forma, ampliou-se consideravelmente ogssr discriminatério no interior
do mercado de trabalho, sobretudo entre distirtaad etarias (jovens e adultos),
racas e género. Tal circulo vicioso impediu queucacao revelasse o seu potencial
transformador das relacdes humanas e da agregac@alat a producdo no Brasil.
(POCHMANN, 2005, p- 384)

As caracteristicas relativas a ocupacao, génexxa €&taria entre os estudantes da EJA
denotam, ao longo da histdria, que a diversidadiee eesses sujeitos, potencialmente
enriguecedora e transformadora das relacdes saatiga tracos de discriminagéo.

Essa diversidade também é composta pelo grande roUde estudantes com

necessidades educacionais especiais matriculadesCHeJAs, como ja apresentavam 0s
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parecere® do Conselho Municipal de Educacdo (CME), apontande algumas unidades
“atenderam a um grande numero de estudantes coessidades educacionais especiais e
foram acompanhados por professores das salas de ppdagdgico (SAAff. (CME,
PARECER 144/2009). Nos ultimos anos apresenta-stafita superior ao restante das
unidades que ofertam a modalidade EJA na cidade.

Em 2011, esse fato se confirma, sendo que “o atemdo aos alunos com
necessidades educacionais especiais aumentou e@@vabnente e alguns CIEJA néo
conseguiram absorver a demanda por falta de egeoabertura de novas salas”. (CME,
PARECER228/11).

Tabela 10 -Matricula de estudantes com necessidades educaci@especiaisio Ensino
Fundamental/ EJA Total (Inclusdo)

Necessidades Educacionais Especiais — Ensino Fundantal/ EJA Total (Incluséo)

EJA
TOTAL- EJA EMEFs Modular CIEJA

Necessidade EJA EJA 18 23 32 423 Mod. Méd. Moéd. Méd.

especial Total | Il Etapa Etapa FEtapa Etapa | 1l 1l IV [ Il I [\
Altas Habilidades/
Superdotacéo 6 1 5 1 4 1
Autismo 31 13 18 2 4 4 7 5 9
Baixa Visao/ Visao
Subnormal 28 7 21 3 2 8 1 1 3 5 5
Cegueira 16 7 9 3 4 3 6
Condutas Tipicas 0
Deficiéncia
Auditiva 0
Def. Fisica/ Nao
cadeirante 78 28 50 3 4 4 12 3 18 19 14
Def. Fisica/
Cadeirante 30 17 13 1 1 8 8 4 8
Def. Intelectual 946 411535 13 42 53 76 22 8 10 127 225 220 168
Def. Mdltipla 73 44 29 1 3 1 7 1 17 22 13 8
Def. Visual 0
Sindrome de Down 0
Surdez
Leve/Moderada 24 10 14 1 1 5 1 2 7 2 5
Surdes
Severa/Profunda 40 27 13 1 1 4 1 4 22 5
Surdocegueira 2 1 1 1 1 2

“8 Lembramos que os CIEJAs recebiam pareceres qaeagyerecomendacdes e autorizavam seu funcionamento.
“9 Sala de Apoio e Acompanhamento & Inclus&o ateradlenas com necessidades educacionais especiais,
servigo de apoio pedagogico especializado, desédegbor professores especializados.
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(continuacao)

TOTAL- EJA EMEFs EJA Modular CIEJA
Necessidade EJA EJA 18 2a 3a 42 Méd. Méd. Méd. Mod.
especial Total | I FEtapa Etapa Etapa Etapa | Il I IV | Il I v
Sindrome de Rett 10 4 6 2 1 2 2 1 1
Transf.
Desintegrativo
Infancia 12 1 11 5 5 1
Sindrome de
Asperger 0 1
TOTAL 1296 571 725 19 58 70 128 3 30 12 170 318 278 226

Fonte: PMSP. SME. GCBistema Escola On-Line e Sistema SIGPEC (RH). Bate: 30/Marco/2013

Em 2013, os dados apresentam que a concentracdesdakinos nos CIEJAs é
bastante superior a sua distribuicdo no restardeudadades da rede que atendem a essa
modalidade de ensino. Soma-se a isso, o fato deagisalas de aula pequenas a proporcao
desses alunos é maior do que aqueles sem necessathdtacionais especiais diagnosticadas,
uma vez que em espacos improvisados, por vezetagidtoda turma € bem inferior a 35
alunos. Assim, a observacédo da tabela acima revedaespécie de “inclusdo” as avessas, em
que algumas salas de aula dos CIEJAs mais paredasespeciais.

Esses dados suscitam perguntas que fogem ao reeortessa pesquisa, no entanto,
sdo tangenciadas nas entrevistas realizadas eciadas intensamente no cotidiano dessas
unidades. Por que os jovens e adultos com necdssidaducacionais especiais estao
concentrados nos CIEJAs da cidade? Quais poliidasacionais ou de incluséo justificariam
essa realidade? Qual o objetivo dessa concentoagdonda, que outros espagos e politicas de
incluséo atendem a esses estudantes?

Podemos questionar ainda a alta concentracédo degsesom deficiéncia intelectual
na EJA, quando comparada com a presenca de pessoaritros tipos de deficiéncia, o que
indica maior dificuldade dos sistemas escolaregéggrarem e desenvolverem praticas
escolares condizentes as necessidades e tempukadias pessoas com deficiéncia
intelectual,que chegam a idade adulta sem escolaridade basica.

A entrevistada Eda Luiz, Coordenadora Geral do &IEampo Limpo trata dessa
realidade como um dos desafios do trabalho nosAGIEN fala da educadora revela que além
da necessaria inclusdo dos estudantes nas sadasadé preciso refletir sobre a qualidade da

educacao para os jovens e adultos com necessieldlescionais especiais.
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Essa qualidade ultrapassaria as agcbes da escelguerra articulacdo de diferentes
atores e programas para que os alunos possamuambis estudos, sob pena de que a ideia de
incluséo passe a significar a reiteracdo da distcagdo quando reduzem as expectativas de
aprendizagem ou participacdo desses sujeitos [garadas salas de aula. E nesse sentido que
a diversidade apresentada pelos estudantes da échSsita ser consideradas de maneira
integrada por politicas publicas de diferentesrssto

Outro dia passaram por aqui uma porcdo de prograthasu fico escrevendo na
lousa, eu acho que tinha mais de 15 programas,egi@am aqui, que cuidam de
pais, adolescentes, e ninguém conversa, né? @alei:ANdo, pode parar. Gente, eu
vou chamar todos os programas e a gente vai seraohssa historia toda. (...)

Porque, assim, tem um esforgo enorme, mas estétidatdo. Entéo, eu vou trazer

a Saude, a Assistente Social, para ver direito cényuie esta a familia, porque as
vezes se faz uma coisa em casa e aqui é outra.ofer&ssa familia também nao
precisa de ajuda? E onde esta? (Eda Luiz, dezeod2012)

Nota-se também em sua fala, que a escola posspapel importante na viabilizacao
do acesso aos diversos programas e atores voléadasstdo da inclusdo, uma vez que se
torne espaco de encontro e reflexao coletiva.

As préticas de ensino também poderiam cumprir pagbevante na integracao entre o
conhecimento escolar e participacdo social, conoatapa Professora Célia Borges do CIEJA
Butanta ao tratar das aulas de “Itinerario Fornoaéiin Agente Cultural de Midia Radio”, em
gue os estudantes levantam, estudam e promovenssiiEs:

Existe toda uma aparelhagem publica do pais, ewoaghe a gente ainda se
relaciona pouco com ela, poderia fazer mais issm tondicédo de fazer, de interferir
mais, de criar projetos que saissem do escolarizédsim, eu acho que a gente
trabalha com adulto e a gente tem que ser escplamue é escola, t4; mas pode
propor praticas que, ao mesmo tempo respeitam dwocesso pedagodgico de
aprendizado e se efetivem na realidade. E assimequeejo o Projeto da Radio.

(Célia Borges, outubro de 2012)

A proposta curricular dos CIEJAs pretende abraagegspecificidades dos educandos,
com tempos, espacgos e curriculos que integremnaafi@o profissional e cidada. Aponta-se,
porém, que as politicas educacéo precisam de lagioucom as demais, para que as escolas
nao sejam espelho de conflitos sociais e discripdipa mas espaco de integracdo e

transformacao social.

*Eda se referia a programas e projetos sociais 8MIa que tinham como publico-alvo os estudantes com
necessidades educacionais especiais.



111

3.2 O modelo de organizacao escolar CIEJA: tempouriculo e espaco

O perfil dos estudantes foram indicadores impoggngara o redimensionamento das
politicas publicas de EJA e constituicdo dos CIEdAsidade de S&o Paulo. Vimos que os
dados de 1989 subsidiaram as propostas da gestoizie Erundina (1989 a 1992) para a
modalidade de ensino, inclusive para o desenhinatigos CEMES no final de seu mandato
(1992).Do mesmo modo, os perfis dos estudantes GIEBIES foram utilizados como
indicadores importantes para realizar escolhasigadina gestdo de Marta Suplicy, orientando
a avaliacdo das unidades educacionais, os “itiesrar serem implantados em cada unidade
escolar e outras decisdes relativas ao curricyderagionalizacdo e concepcédo dos Novos
Centros” (DOT-EJA/SENAC-SP, 2001, p.5). Também patéip de Kassab (2006-2009), a
diversidade dos sujeitos da EJA e as condicOe®wns e adultos enquanto trabalhadores
justificaram a Reorientacédo Curricular da EJA edotpram na percepcédo de que o modelo
dos CIEJAs atenderia as necessidades dos estudantes

A condicdo dos educandos enquanto jovens e aduéibalhadores, pais e maes com
diferentes responsabilidades familiares, origemajetdrias de vida provocaram um sentido de
flexibilidade do tempo e curriculo escolar, confamdo a conclusdo de Haddad (2007) sobre

0s estudos que abordam propostas diferenciadas fiakA no ambito nacional:

A flexibilidade nos horarios de entrada e saidapda-cobranga de presenca, a
frequéncia de acordo com o desempenho e/ou ingeeesaima disciplina ou projeto,
ou campo de interesse, tudo isso aponta para uma fibe conceber a escola e o seu
curriculo que, no limite, indicam sinais para umavan forma de fazer EJA,
superando o modelo tradicional, cuja reposicdoeameh do curriculo do ensino
regular € a principal caracteristica, e os alumatados de forma homogénea,
classificados por série. Dar atencdo a essas Wif@see trata-las a partir da
diversidade de necessidades de aprendizagem sadic@es necessarias para
oferecer aos educandos uma escola voltada aoinsenesses. (HADDAD, 2007, p.
17)

Nota-se que, no momento da implantagdo dos CEME$dade de Sao Paulo, durante o
governo Maluf (1993- 1996), a flexibilidade de argacéo do tempo, curriculo e espacos fora

concebida sob a logica da instrucao individualizada

Objetivo do CEMES

- Oferecer o ensino fundamental na modalidade Bualeuja metodologia concilie
qualidade e flexibilidade, proporcionando condi¢cdes para que o aluno adquira
autonomia na busca do conhecimento.

- Proporcionar um processo de escolarizacdo queeitesa identidade cultural do
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aluno e que contribua para reorganizacdo do comieeto construido ao longo de
sua vida. (SME/DOT, 1994, p. 07)

Muito embora conste no projeto do CEMES a difel@gd necessaria entre o ensino de
adultos e criancas, esse discurso se esvaziave diarvisdo de curriculo baseada na tradi¢éo
do Ensino Supletivo, ou seja, de reposicao dostdos escolares do Ensino Fundamental. A
fragmentacdo das disciplinas em Unidades de Estedas organizacdo de modulos de
aprendizagem baseavam-se no conglomerado de srédsierem cumpridos em cada unidade
disciplinar. Assim, o curriculo ndo apenas mimetzaquele da escola basica de maneira
acelerada, como implicava a individualiza¢do danensComo observou Eda Luiz, primava-
se pela memorizacdo de conteldos e ndo propriarpentia apreensao critica, reduzindo o
processo de ensino e aprendizagem a transmissépreducdo de conhecimentos. Desse
modo, mais do que a flexibilizacdo do curriculootst observamos a flexibilidade do tempo
de estudo, alicercado em préticas que tendiam anmecdo da importancia do professor

enquanto mediador do conhecimento e a aceleracioudsos.

O professor no CEMES:

- facilitador do autodesenvolvimento

- humano, capaz de sentir o outro aluno — comcéatgidotado de dons ou talentos”
- predisposto a auxilid-lo na identificacdo dosppids talentos

- respeitador da individualidade, contribuindo palcance da maestria pessoal

- estimulador, favorecendo a caminhada e predigporaluno a:

- aplicar-se — estudo individual

- persistir — vencer etapas — fasciculos

- reinspirar-se — a cada dificuldade vencida, pgsse a outra (SME/ DOT, 1994, p.
05)

Durante a vigéncia dos CEMES, prevalecia uma wisf@iopensatoria da EJA que conferia
aos estudantes a responsabilizacdo por sua form@ga@speito a individualidade era o mote
do projeto implantado e relaciona-se a visdo dealeomo um cliente, cujo aprendizado

resultava de mérito individual.

(...) as modalidades de ensino a distancia que néepr o suporte regulador do

educador e de um grupo de colegas ndo parece rsaiscadequado para 0 ensino
fundamental, ndo menos para a grande maioria dosiegessitam essa modalidade
educativa, constituida de pessoas que foram adijaéla s6 da escola, mas também
dos espacos sociais em que predomina a culturidgae$BIBEIRO, 1999, p. 196)

Desconsiderando os limites da autonomia estudpatd o estudo, principalmente nos
modulos Il e IV, em que ndo havia grupos-classedacdo dessa metodologia tambéem
facilitava a desresponsabilizagdo do municipio exalizar maiores investimentos nessa
modalidade de ensino.

O sentido de flexibilidade entdo adotado justifeca reducdo do numero aulas, de
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professores e até mesmo de infraestrutura, ja @yecanover o atendimento individualizado,
0s espacos de funcionamento dos Centros eram taimigovisados.

Os CEMES no Campo Limpo, conforme relato de Eda,Liuincionava em um centro
evangélico, cujo espaco era cedido. Com o tempon#dito entre as atividades escolares e da
Igreja pressionaram pelo aluguel de um prédio eesidl na mesma regido.

J& para o CEMES Butanta, o espac¢o de funcionanienteduzido a pequenas salas em
diferentes escolas durante os primeiros anos. almeinte, os professores preparavam
materiais de avaliacdo por nao terem condicOes teedimmento ao estudante. Apds o0s
primeiros anos de CEMES é que se alugou tambéntasaaresidencial no bairro.

Como observamos, a acepcao da flexibilidade nos Exbtria modificada no momento
da criacdo do Projeto CIEJA, no governo de Martpli®y (2001-2004). Passava-se a
promover o direito ao ensino presencial. Reconkeeitambém a necessidade de que as
condicbes de acesso e permanéncia dos educandescola demandavam uma diferente
ordenacgdo dos espacos, dos tempos de estudo enicalouapropriado.

No intuito de promover maiores possibilidades pa@ducandos frequentarem a escola,
ndo somente o tempo de aula diario foi diminuidmma se distribuiu de maneira que fosse
possivel realizar a reposi¢cdo de aulas em peridifle®ntes. A reordenacdo do tempo estaria
atrelada ao redimensionamento curricular. Passaaaepntabilizar atividades extraescolares

na carga horéaria. O modelo do Projeto CIEJA segarizado da seguinte maneira:

O curso é presencial e os encontros sao organizdlosodo que os educandos
matriculados nos Centros permanecem 2 horas e ddtasidia, durante 4 dias na
semana. Visando atender ao educando trabalhaglenamntros foram organizados
nos seguintes horarios: das 7h30 as 9h45; das HH0Qh15; das 13h00 as 15h15;
das 15h30 as 17h45; das 17h45 as 20h00 e das 28h23h30. Os educadores
atendem a duas turmas de educandos/dia e, duraids da semana (de segunda a
quinta-feira) e, as sextas-feiras, todos particimiomhorario coletivo de formacéo.
(SME/DQT, 2004, p.6)

Destaca-se na organizacdo acima, a manutencaoordeios diferenciados para
atendimento dos estudantes, durante o dia todogpéimas a noite como tradicionalmente séao
ofertadas as propostas de EJA. Esse fato advinhzemd@pcdo de que muitos estudantes,
trabalhadores de turno, oudo setor de servicos ergogp noturno (como 0S gargons,
cozinheiros, porteiros, manobristas) necessitavaimodarios alternativos para o estudo. Além
disso, os idosos e mulheres que trabalhavam emtaag@@m frequentariam os periodos

diurnos, devido ao transporte, seguranca e temp®, kkomo informou a ex-diretora de DOT
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Marisa Darezzo.

Também é relevante destacar a organizacdo ddhoattas professores, que assumiam
duas turmas de educandos por dia e tinham a ssxdalivre para o horario coletivo de
formacdo. Isso demonstra que os educadores namlsvam a ocupar papel central no
processo de ensino-aprendizagem, como se considienrayamental a sua formacao coletiva e
condicOes de trabalho para desenvolver uma noyaosgt@ curricular.

Se desde o CEMES, os professores ja tinham umaniaegdo de trabalho
diferenciada, com tempo para elaboracdo das atiebatas Unidades de Ensino, nos CIEJAs
essa organizacao deixa de enfatizar a avaliac&ordeudos transmitidos aos estudantes, para
enfocar a elaboragcdo de um curriculo diferenciadsea desenvolvimento mediante

metodologias de ensino apropriadas.

A busca pela construcdo de uma nova forma de &heracao que pudesse fazer a
integracdo do Ensino Fundamental e a EducacacsBimfal Basica exigiu um olhar
mais atento dos educadores para a pratica pedagégicsua relacdo com as teorias
gue a fundamentam e isso exigiu, por parte da SI@EEIA, um investimento na
formacéo dos educadores dos Centros. (SME/DOT,, 200%

O curriculo dos CIEJAs continuaria organizado ermaduios de aprendizagem,
recuperava-se, porém, a concepc¢ao de EJA sob digrmada Educacao Popular, tal como o
projeto inicial do CEMES postulava em 1992, no Ifida gestdo Erundina. Observamos,
abaixo, que os objetivos do CIEJA mantém no segmotido 0 mesmo objetivo do CEMES,
em relagdo ao respeito a identidade cultural dodeste e seus saberes. No entanto, os
sentidos de flexibilidade passavam a se modifioar, medida em que se concebia o
conhecimento como construcao coletiva, devendorromapromissos sociais e politicos, tais

como a solidariedade e participagdo democratica.

Art. 7°- No ambito educacional os CIEJAS tém pgetio:

I. oferecer uma escola cuja flexibilidade demoeeath acesso e a permanéncia dos
jovens e adultos, promovendo a constru¢do colefiivaonhecimento e a orientacdo
para o mundo do trabalho e o mundo da cultura;

Il. oferecer um processo de escolarizagdo que itespeidentidade cultural do
educando e que contribua para a reorganizacaord@cinento construido ao longo
de sua vida;

lll. propiciar aos jovens e adultos condicBes paraconstrucdo coletiva do
conhecimento, de modo que a sua insercdo no muondtrathalho favoreca o
prosseguimento dos seus estudos em outros granmadalidades de ensino, assim
como a outras oportunidades de desenvolvimentaraijlt

IV. contribuir para a formag&o da consciéncia dpcidtica, responsavel, solidaria e
democrética, para que o educando, gradativamenfgerseba sujeito de sua prépria
educacéo e participante do processo de transfoomdgésociedade. (SME/DOT,
2002, p-5)
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O esfor¢co em restabelecer o curriculo escolar eipatdrio, articulado a vivéncia dos
estudantes e a “formacédo da consciéncia sociibagriesponsével, solidaria e democrética”,
aparece em diferentes documentos do CIEJA, assocadmetodologia de ensino
construtivista sociointeracionista, aléem da pri&a¢&o da interdisciplinaridade em oposicao a
fragmentacgao das disciplinas em Unidades de Estudo

A metodologia a ser adotada no CIEJA atendera aosipios do paradigma do
construtivismo  sécio-interacionista, que envolve alallicidade, projetos,
problematizacgéo, interacdo grupal, integracédo culat e autonomia operatoria e que
pressupde: uma praxis que compreenda o movimenagdtereflexdo-acéo, a partir
da articulagdo entre o saber popular e o sabeoraldb como espago de luta pelos
direitos civis, politicos, sociais e econdmicosa orientacdo para o mundo do
trabalho, desenvolvida de formas integrada entreomsponentes curriculares que
compordo os ltinerarios  Formativos (articulandoudatdo Fundamental e
Profissional); o respeito a identidade culturad éducandos, numa relacéo de troca
de experiéncia e de didlogo, momento de reelaboragd conhecimento;
reconhecimento de que professores e alunos trealeenes diferentes e que precisam
ser explicitados para superar o senso comum, v@leadlos saberes ja& acumulados e
sistematizados pela humanidade; o estimulo a édisids e a criatividade de todos os
envolvidos no processo;o desenvolvimento de ubath® coletivo permanente que
atenda a autonomia e a recuperacao do papel dadaiysesquisador da realidade, a
reflexdo e a intervengd@o sobre a construcdo caletivexercicio da cidadania por
meio da interac@o escola - comunidade, das rela@esrceria, da articulagdo com
os diversos segmentos da sociedade. (DOT, 2003, p.5

Lembramos que o projeto original do CEMES era pago da proposta de
interdisciplinaridade, um dos eixos de formacacedte no periodo de atuacdo de Paulo Freire
na SME. Essa recuperagao da proposta interdisarghbasearia a organizacéo das disciplinas
em areas do conhecimento: Linguagens e Codigosiciae da Natureza e Matematica e
Ciéncias Humanas. A distribuicdo da carga horade grea de conhecimento e nao por
disciplinas individualizadas, mirava que cada apealesse desenvolver um projeto de
aprendizado articulado com diferentes campos dbesmmento.

Esse sistema visaria que o0 estudante vivenciassweatigacdo, a proposicao de
solucbes e acessasse 0 conhecimento formal de renaigmificativa, com respeito ao seu
conhecimento prévio e seu tempo de aprendizagenCeD#os organizavam seu espaco e
tempo, tendo em vista o tempo de ensinar, o terep@pdender, o tempo da convivéncia, da
pausa, da recreagao.

Os estudantes poderiam, também, optar por extnaas horas de estudo com as
chamadas OrientacGes de Estudo (OE), em que es&/@losrar duvidas, aprofundar-se em
algum tema, desenvolver ou participar de projefterahciados. A atribuicdo de aulas aos
professores por turmas, periodos e areas de comdo permitia que houvesse
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periodicamente pelo menos um docente livre parastran as OEs.
Observamos também que a articulagdo entre “o mualadoultura” e o “mundo do
trabalho” subsidiaria a integracao dos Itinerafkosmativos de Qualificacdo Profissional ao

curriculo escolar e agregaria 0 ensino por competén

Art. 54 - O curriculo é parte integrante na acaacadional desenvolvida nos
CIEJAs, voltada para os objetivos educacionaisemspectiva de educacgéo integral e
transformadora, e tem como base, em sua organizag&eguintes principios:

I. construtivismo sdcio-interacionista - concebex@xucacdo como uma pratica que
tem a possibilidade de criar situacdes em que teddn, visto como insumo, seja
trabalhado de forma contextualizada e significatiya conhecimentos e habilidades
prévios dos alunos sdo ponto de partida para duggsnde problemas, cabendo ao
professor estimular a pesquisa, a descoberta enstragdo de instrumentos de
compreensdo da realidade e participacdo em relagimais, politicas e culturais
diversificadas e cada vez mais amplas;

Il. énfase no desenvolvimento de competéncias eneidas como capacidade
pessoal de articular e colocar em agdo os sabwemies as situagdes concretas da
vida social e do trabalho, refletindo um paradiggdacacional com foco no processo
de aprendizagem e no aluno como sujeito deste gsore

lll. itinerario formativo atuando como fio condutqrara a articulacdo entre a
educacéo basica e a profissional e envolvendorapaténcias basicas e especificas
das diferentes qualificacdes oferecidas:

IV. organizacdo do curriculo em modulos flexivesgquenciais e progressivos,
podendo esses modulos ser constituidos a partora@etos e outras situacdes de
aprendizagem que articulem e mobilizem os compesemiecessarios para o
desenvolvimento das competéncias;

V. flexibilidade - organizar o curriculo dentro dea estrutura de tempo e espaco
que atenda as necessidades e caracteristicasedtelelida Educacdo de Jovens e
Adultos, de maneira a viabilizar os objetivos déBJAs;

VI. didlogo e interagdo grupal - as diversas eXpmias dos alunos, professores e
demais participantes da vida escolar devem comtripara constituicdo de
identidades afirmativas, persistentes e capazgwatagonizar acées autbnomas e
solidarias em relacéo aos conhecimentos e valodéspiensaveis a vida cidada;

VII. interdisciplinaridade - indo além da justap@® de disciplinas, evita sua
diluicdo na generalidade e as integra através i@ades, projetos, pesquisa e
aclGes, numa pratica pedagdgica adequada a Eduakgadovens e Adultos.
(SME/DOT,2002, p.17)

Constata-se que o curriculo possui certo hibridigntre o paradigma de Educacéo
Popular e a concepcédo de educacao ao longo daRader convergir as duas vertentes ficaria,
entdo, a critério de cada Centro e suas préatieadeSato o conceito de educacgdo ao longo da
vida contempla a formacao dos sujeitos, atendeadweeaessidades e trajetérias individuais,
compromisso social e politico de solidariedade enateatizacdo, pode ser compreendida
como sindbnimo de qualificacao profissional voltadeatendimento dos interesses de mercado,
conforme alerta Lima (2005).

Lima (2005) destaca que a constituicdo de cuogcpbr competéncias revela que o

campo pedagogico tem sido permeado pelas logicascdaomia, ou seja, as politicas
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educacionais séo regidas pela politica econérmmugaeriando a competicdo como fundamento
das mudancas curriculares. E o que observa no aigeraho “competéncia para competir”

utilizado em diferentes propostas educativas deigal:

Creio que, muito mais do que simbolicamente, o |gmodtico-pedagdgico da
«aquisicdo de competéncias para competir» remeseoparotagonismo do mercado,
da privatizacdo e dos processos de individuac@mntaando o caracter pragmatico,
instrumental e competitivo da educacédo e da formalj@ste sentido, como tenho
chamado a atencédo, a expressao «competéncias @apetd » ndo deixa de ser
pleonastica, acentuando ainda mais o0s elementosrdpeticdo e de emulacao que
sdo ja inerentes ao proprio vocabolmmpeténciaDe facto,competéncissignifica
também disputa, luta e conflito na busca da mesisa @or parte de dois ou mais
sujeitos competidores, que assim rivalizam, e destaa implica hostilidade em vez
de cooperacdo e de solidariedade. (LIMA, 20054p. 8

O conceito de educacdo ao longo da vida abordaddptors (1996) reafirma a
necessidade de equalizar a competicdo que estinaulapoperacdo que reforca e a
solidariedade que une. Desse modo, a formacacspiaial ndo poderia ser desarticulada da
propedéutica e restrita a competicdo de mercado.

Superar a tensédo entre a mao direita e esquerddudacao ao longo da vida (LIMA,
2007) era desafio posto ao curriculo dos CIEJAsidade. Os documentos de SME apontam
para um sentido diferente do curriculo por compz#&n referindo- se as praticas educativas
que levem os conhecimentos teoricos a aplicacason@l. A formacdo para o mundo do
trabalho, enquanto lugar de constituicdo da idadgde cultura é fundamental para que se
amplie a formacao dos cidaddos para economia sastbmao puramente capitalista.

Obviamente que ndo concebemos um sistema educati¢o ndo tenha em
consideragdo o mundo laboral, que ndo se preocupef@recer a cada estudante a
preparacdo necessaria para participar activamenseia comunidade, para trabalhar
nela e para ela. A perspectiva critica que temodova desenvolver refere-se a que
ndo assumimos que o sistema educativo s6 tenhdseara preparar trabalhadores
e trabalhadoras para um mercado no qual a desi@gelde oportunidades e a
reparticdo da riqueza se produz de maneira mystay um mundo no qual, dia a
dia, se reduzem as possibilidades de participarodeticamente na definicdo do
tipo de sociedade que mais pode beneficiar a todasgual a igualdade de
oportunidades seja real e ndo um mero slogan que para ocultar um mundo néo
solidario e injusto, um mundo no qual as cartadocesdlistribuidas de modo muito
desigual. (SANTOME, 2001, p. 58)

De fato, quando o Projeto CIEJA enfatiza, ao lddocurriculo por competéncias,
pressupostos da Educacdo Popular, aponta para emc@ddade de formar sujeitos
participantes “do processo de transformacéo dadade”. Verifica-se, porém, o permanente
conflito entre os sentidos dessa participagcao:gseli compreendida como impulsionadora da
cidadania ativa, ou como adaptacdo dos individueal&ade social e econdmica neoliberal.



118

O Regimento do Projeto CIEJA possibilitava diféesninterpretacées dos conceitos
polissémicos de “participacdo” e “democratizacdota apontando a preconizagcdo de
mecanismos que favorecessem a gestdo democrat@aa mecessidade de atender as

demandas econdmicas.

Art. 53 - No ambito do Curriculo, os CIEJAs tém pbjetivo:

I. resgatar o papel transformador da escola e $odgpotencialidade no sentido de
construir o cidadao atuante, critico e em reaisligdes de buscar novas alternativas
de se inserir na economia e de participar do psocesciocultural;

Il. desenvolver acdo educacional que permita osacede jovens e adultos a um
conjunto de informacdes e 0 pensar questdes cont@mgas e emergentes, pela
utilizacdo de instrumentos que os levem a partigqmiticamente e dar conta das
exigéncias educacionais, para encontrar novasiatieas de insercdo na economia e
na vida social;

Ill. desenvolver acdes educacionais integrando ucaghio basica e a educagdo
profissional para proporcionar aos jovens e adudtoxlicdes de laborabilidade, de
forma que possam manter-se em atividade produtivgeradora de renda em
contextos socioeconémicos, facilitando a mobilidagaimentando as oportunidades
de trabalho;

IV. promover acBes educacionais para jovens e @glgjie permitam o didlogo, a
criatividade e a auto-estima por meio da construtEiespacos onde o aluno possa
refletir sua condicdo e pensar alternativas deesbl@ncia, para entender e participar
do mundo do trabalho e da cultura. (SME/DOT, 2@022)

Esse conflito entre os sentidos, amparados emedies projetos politicos e de
sociedade, seria solucionado de maneira diversaunatades de CIEJA, que dariam
significados distintos aos conceitos a partir desqraticas.

Nossa pesquisa nédo alcancou, no entanto, verdggauances dessas interpretacoes em
cada unidade de ensino. O exame dessas pratica® @g n0osso escopo de pesquisa, porém
destacamos que a priorizacdo da participacdo dairidade escolar nas decisbes locais,
incentivando o pleno funcionamento dos espacosadiécipacdo estudantil, € considerado
essencial para que se constitua o curriculo ddeedemocratica.

Assim, entre as diretrizes do modelo CIEJA congjasado democratica das unidades
e a participacdo ativa da comunidade escolar ncepso de elaboracédo curricular. Os CIEJAS
do Campo Limpo e Butantd, cujos profissionais aleams entrevistar, revelam algumas
praticas que delineiam a participacdo dos discerdesnomentos de avaliacdo e reelaboracéo
do projeto, tais como o fortalecimento dos Consekha criacdo das Assembleias Estudantis.
Nessas assembleias ndo apenas as questfes deaggantotidiana sdo debatidas e tém
resolugcdes encaminhadas, como também levantamsidamss de mudancas politicas, como
€ 0 caso da reivindicacdo da instalacdo do Ensididvhos CIEJAS.

A reclamacédo dos estudantes por um modelo de eguelaeja parecido com aquele



119

que vivenciam, ratifica sua maior adequacéo a@sesses e as condi¢des reais de seu acesso
e permanéncia nos Centros. A0 mesmo tempo, dengueia Estado carece de investimentos
apropriados para essa modalidade de ensino.

Como fortalecimento dos espacos participativos erdecdo de um curriculo mais
aproximado das demandas discentes, podemos dessawbém o horério de formacao
docente nos Centros. As sextas-feiras, dedicad@almente para formagao dos professores
em parceria com o SENAC-SP para elaboracdo coldvaroposta curricular dos CIEJAS,
tornaram-se efetivamente o momento de troca e auwafdo, de estudo de casos e
(re)invencao das proprias praticas.

Nota-se que o primeiro Projeto CIEJA, elaborado gestdo de Marta Suplicy,
determinava que os Centros cumprissem o0s duzents ldtivos, porém caso nhao
coincidissem com o calendario escolar da redesquaantivesse a proporcionalidade. Se as
atividades extraescolares formalizadas eram cdizi@dtés na carga horaria, era possivel, por
exemplo, incorporar saidas culturais aos sabattabahos escolares diferenciados em outros
horarios, além daqueles fixos da turma, para queexdss-feiras pudessem ter livre o periodo
intermediario (vespertino) destinado a formacacedte

Com o passar dos anos, a gestdo tecnocratica daspE€@or SME questionaria a
variagdo das atividades escolares em dias ndoramaeou horarios diferenciados para as
turmas. O CME julgaria que os CIEJAs ndo cumpriaan200 dias letivos, devido a sua
distribuicdo desatrelada dos horarios e calendiri@nsino Fundamental para o restante da
rede. Os problemas para fazer o registro das atesl extraescolares e as recomendagdes do
CME pressionariam os Centros a diminuirem cadanvais o horério coletivo de formacao
para ampliar o nimero de oficinas oferecidas amsdgiras nos horarios vespertinos.

Se por um lado, isso significava a maior diveraif@o de possibilidades de frequéncia
dos estudantes na escola, por outro, era um refoce formagao docente e na organizacao
curricular.

Na gestdo de Gilberto Kassab (2006-2012), verifasmngue a problematica da
distribuicAo de carga horaria dos cursos atrelayaasida, ao sistema informatizado de
atribuicdo de aulas, em que prevalece a hierarginizdas disciplinas, sendo destinado mais
ou menos tempo de aula para cada um dos comporeemteslares. Desse modo, o nimero

de aulas varia entre os docentes de diferentefplthss. O sistema de atribuicdo de aulas



120

comum para toda rede municipal foi, por vezes, eceamlido por DOT como incompativel
com o modelo de organizagdo dos CIEJAs, mobilizandma série de discussbes e
justificativas dos Centros perante o 6rgao.

Destaca-se ainda, que o numero de estudantes lpodesaula e a organizacdo da
distribuicdo de aulas por periodo, desde o inieifudcionamento dos CIEJAS, relacionava-se
a realidade local, tal como espagos disponiveissaks de aula improvisadas e organizacéo
dos periodos de atendimento diversificados.

O rearranjo da organizacédo dos periodos e distébuilas aulas foi bastante diverso
durante a gestdo Kassab (2006-2012). Dependendmtéadimento e relacdo dos Centros
com a Diretoria Regional de Ensino e com os Supergs Escolares, as unidades de CIEJA
rebatiam ou cediam as recomendacfes de “reguladzalp sistema de atribuicdo de aulas.
Dessa forma, em algumas unidades passou-se a ¢ongrdar o periodo de 2h15 em aulas de
45 minutos por disciplina; em outras, as turmas pdmeiro periodo vespertino foram
fechadas, pela inviabilidade do nimero de professas atenderem (designada a quantidade
de professores em relagcdo ao numero de horasstaglidas e numero de alunos).

Além disso, observa-se que nos Centros que dimidiaa aulas por disciplina, os
docentes ndo mais se responsabilizavam pelo atenttinde um sé turno (manhd, tarde ou
noite), mas passavam a atender, por vezes, 0s trés.

Nossa pesquisa alcancou aferir a resisténcia d63AsSICampo Limpo e Butanta
regulacdo puramente tecnocratica da distribuicde dalas e organizacdo curricular,
articulando-se alternativas que possibilitassenui@agdio das aulas de 2h1l5 e o trabalho
docente por areas de conhecimento. Entre eladicaese a diversificacdo e ampliacdo das
atividades de sexta-feira, o fortalecimento dag@acdes de Estudos e atribuicdo de 3 horas-
aulas seguidas a um mesmo professor.

O Novo Projeto CIEJA buscaria consolidar a atribuicido de aulas docente,
propiciando a manutencdo da metodologia de enfigabilidade de tempo e curriculo do
projeto original. Sobre a Equipe de Ensino, estadgel“A designacéo devera ocorrer de forma
a garantir no minimo um professor dada disciplina dentro das Areas do Conhecimento, a
cada turno de funcionamento” (DOT/EJA/CIEJA, 200831). Isso viabilizaria que em todos

*} embramos que tivemos acesso ao Novo Projeto CHabAminhado e aprovado por CME em documento
original, cedido pelo CIEJA Butanta, devido sua péblicacéo por SME até o momento final da pesquisa
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os periodos houvesse um professor de cada areapyendo aos estudantes a possibilidade
de repor aulas de determinada area de conhecireentoorario diferente daquele da turma
que frequenta, ou seja, ampliava a flexibilidadewlwiculo e tempo de estudos.

O Novo Projeto inclui na matriz curricular as Otegdes de Estudos e ainda sobre o
horéario dos educadores, determina:

O Horéario dos Educadores de Modulo | e Il dar-ses dois periodos
preferencialmente sequenciais, e deverdo orgasézaentro do turno para atender
as Oficinas de Estudo. O Horéario dos EducadoreMdiulo Ill e IV - Areas do
Conhecimento - dar-se-4 em periodos, preferenciémsequenciais, e deverdo
organizar-se dentro do turno para atender as @ficde Estudo e a demanda dos
Modulos | e I, em extra classe - oficinas / autemas, quando esta se fizer
necessario. O professor de Educacéo Fisica mogitapds de atendimento fora do
horario regular para atendimento do alunado na doda legislacdo vigent&®
Horario Coletivo, obrigatériocomposto de oito horas-aula semanais, devera ser
organizado de forma a garantir a participacdo desos docentes no minimo de
quatro horas-aula e as demais horas-aula serdinatizst ao desenvolvimento dos

projetos, objetivando a consecuc¢éo das metas dd*CIBOT/EJA/CIEJA, 2008, p.
33)

O Novo Projeto CIEJA incorporaria também, entresstancepcfes pedagdgicas, 0s
pressupostos da Educacdo Popular e da Aprendizagenongo da vida, novamente
promovendo uma hibridizacdo entre elas no que ta@ngeganizacdo do curriculo que, ao
mesmo tempo declarava-se interdisciplinar e porpetémcias.

A articulacdo entre a educacgdo geral e a educaglisgional basica, fundamentada
na interdisciplinaridade, na dialogicidade e narimt&o grupal, permite a unidade do
presente projeto, contribuindo para que o jovemasldto retomem seu potencial,
confirmem competéncias adquiridas na educacgao-est@lar e na propria vida e
desenvolvam novas competéncias, possibilitando iwal profissional qualificado
para o mercado de trabalho. (SMEQDOT/EJA, 2008, p.7

Aproximando-se das diferenciacbes entre os Cen&oslivergéncias entre as
metodologias e concepg¢des adotadas em cada umycoMojeto CIEJA compila as variadas
realidades para a organizagao curricular, sem ddiaatificar a importancia de incorporar a
diversidade e as demandas educativas dos estugéamts=u modelo.

Uma pratica curricular consistente somente podersawntrada no saber dos sujeitos
praticantes do curriculo, sendo, portanto, sempnstouida e reconstruida em todos
0s momentos. Elencado o objeto do conhecimentagésp que seja tratado por
meio de um processgue considere a interacdo e mediacdo entre educador
©educando, como uma via de “médo dupla” em que amcdeb de ensino-
aprendizagem ocorram dialeticamente. (CIEJA, 2308)

Desse modo, observamos na nova versao do ProjEtbACima série de mecanismos

para defesa da flexibilidade de tempo, curriculrganizacdo do trabalho docente, visando

*2 Novo Projeto CIEJA — Documento ndo publicado,gilti coletivamente pelos gestores e professores dos
CIEJAs, encaminhado e aprovado pelo CME em 20094udinal fornecida pelo CIEJA Butanta.
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assegurar que os Centros possam, de fato, atepglsugitos que os procuram para concluir
os estudos de maneira a democratizar ndo someatesso a educacdo, mas a concretizacédo
da educacao democréatica.

Além da flexibilidade do curriculo compor a reardgedo dos tempos, também
refletiia na utilizacdo dos espacos educativosp r@penas escolares, mas também
extraescolares.

E relevante destacarmos, nesse sentido, que at&acfio de nossa dissertacio, os dois
Centros enfocados permaneciam instalados em imd@ilagados, adaptados com varias
reformas para o atendimento ao estudantes ao tiwsgjanos. Eda Luiz relatou que, na medida
em que a procura pelo CIEJA crescia, articulavarstcucdo de um “puxadinho aqui e ali”.
No CIEJA Butantd, as salas foram divididas e ardpka

Na pratica, as casas possuem um aproveitamenttigredn espaco, que se por um lado
retrata os baixos investimentos em infraestrutdegaada, por outro, retratam que o espaco
escolar incorpora caracteristicas pedagodgicasulasse

A utilizacdo dos espacos nos Centros obedece asssidades e peculiaridades dos
processos de ensino aprendizagem, ndo sdo prédip®sae projetados para a grande
circulacdo de pessoas, mas adaptados as necessigaseus sujeitos, gerando também outra
relacdo dos estudantes com a escola, de maionpoade e cuidado coletivo.

A reflexdo de Miguel Arroyo ratifica a importanaia organizacdo do tempo e espaco

escolar atrelar-se ao desenvolvimento do trabadkdagdgico, ndo o oposto:

A organizacao de nosso trabalho é condicionada grgkanizacao escolar que, por
sua vez, é inseparavel da organizacao curriculguedensinamos, como ensinamos,
com que ordem, seqiiéncia, légicas e em que tempgisagos sdo os condicionantes
de nossa docéncia, realizam-nos como profissianalgnitam-nos e escravizam-nos
a cargas horarias, a duplicar turnos, a trabalbar @entenas de alunos por semana.
Sermos fiéis ao curriculo, as competéncias queipaicas precedéncias e hierarquias
e a toda essa engrenagem montada em nosso trabalhestreita relacdo com os
conteudos privilegiados e selecionados, sobretmo,as l6gicas em que indagacdes
sobre curriculo estdo organizados no curriculo (B@RR, 2007, p.19).

As imagens a seguir mostram que a configuragdaced dos centros Campo Limpo e

Butanta resulta de uma concepc¢ao de educacéo pppofaia das unidades.
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Figura 4 - CIEJA Campo Limpo

Patio &l &asernbleias e Forms

Fonte: Blog do CIEJA Campo Limpo.

Figura 5- CIEJA Butanta

e ebleia 1o pitio E-ﬂ;nhn:_lteca_a}:leﬂa

Fonte: Imagens fornecidas pela Coordenacdo Ger@lEldA Butantéd
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As salas de aula, por exemplo, na primeira unidedebem como mobiliario, as mesas
sextavadas ou grandes para que o0s estudantedes®m &&m grupo, reiterando a importancia da
mediac&o do saber individual com o saber do odiwogidlogo, como explicitou Eda Luiz,
Coordenadora Geral da unidade.

No Butantd, esse fato se repete na maioria das, salstando algumas que utilizam as
carteiras individuais também em disposicéo diferelatquela tradicional nas salas de aula das
escolas: em semi-circulos, os estudantes sentaie-seodo a privilegiar o dialogo e sua
integracao.

O Patio Azul no CIEJA Campo Limpo também demarcaitéeio de diadlogo e
participacdo democratica, é onde os estudantesaydmssembléias e atividades que visam
alcancar mais estudantes. Do mesmo modo, o pe@égimodo CIEJA Butantd ganha novos
contornos nos dias de assembléia, enfileirandcansds de madeira dispostos usualmente de
maneira espacgada pelo local, propiciando os er@®mtrconversas dos estudantes enquanto
nao comecam as aulas.

Destaca-se também a importancia que os espacosigigaro as areas de convivio social,
como demonstra o denominado “Cantos e Encontro<CIBEJA Campo Limpo, ou as mesas
sobre guarda-sol no Butantd. Os lugares apontaraneepc¢do de que a vinculagcdo dos
estudantes a escola atrela-se a sua vinculagdoessgs, ao ambiente acolhedor que
propiciam.

Nos dois centros, os quadros de avisos, muraisiesntéversos de comunicacdo sao
dispostos de modo a atingir o estudante, mas tandw@thmer suas producdes. No CIEJA
Campo Limpo, muros externos estdo grafitados casef e imagens dos préprios alunos,
favorecendo sua identidade com o espaco.

No Butantd, mosaicos realizados pelos educandos weoessidades educacionais
especiais colorem e déo identidade as salas. H¥étammma biblioteca adaptada no corredor
de passagem, visando aproximar os livros do cotididdispostos em casulos abertos,
disponiveis para quem interessar, bastando assorae e data de empréstimo, os jovens,
adultos e idosos podem acessa-los mais livremaergsmo que apenas para folhea-los nos
“puffs” e cadeiras ali presentes.

Dessa forma, destacam-se cuidado com as &reasnde/&wia e investimento das

gestdes locais para o melhor acolhimento dos asieglaos arranjos para acessibilidade das
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pessoas com necessidades especiais, a demarcagspal®ps para promocédo da gestdo
democrética.

Nas unidades, os espacos de aprendizado e de xudgpotam as salas fechadas,
permeiam os corredores, patios, jardins, hortagparglem-se a rua, ao bairro, a cidade, uma
vez que atividades em museus, teatros, associagdesnitarias, centros de lazer, pontos
histdricos, entre outros, integram os curriculogsd¢ sentido, esses lugares séo cenarios da
construcdo do conhecimento e cidadania, de amplidg&entido de pertencimento daqueles
que, tantas vezes excluidos, passam ocupar oosespatteragir com eles.

Concluimos que quanto a organizagdo do modeloasdots CIEJAs ao longo dos anos,
hé& uma tenséo entre a vivéncia dos sujeitos dusosee a tradi¢cdo escolar. Persiste o conflito
entre a pretensdo de desenvolver logicas inovadiwaarticulagdo entre tempo, curriculo,
espaco, formacdo docente e a organizacdo admiiviatda rede municipal de ensino, que
tende a estender a uniformizacdo do calendériolas@eriodos e atribuicdo de aulas aos
Centros.

Nesse sentido, a dissolucédo detseaoacabava gerando a reavaliacdo do modelo dos
Centros, que ora buscavam se adaptar, ora lutasesnpanter a coeréncia entre seu modelo,
propositos de criagdo e atendimento especificoeng adultos e idosos.

Quanto as concepcbes pedagdgicas e organizacacculanr apontamos que a
hibridizacdo de conceitos € comum em diferentesideatos dos Centros, bem como nos
documentos de referéncia para organizacdo escofarambito nacional. Os proprios
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) tratam idéerdisciplinaridade como
complementar ao ensino por competéncia, reafirmamdsentido de educacéo ao longo da
vida que guarda o compromisso pela participacacodgitica e transformacéo social, atraves
da formacéo de estudantes criticos e reflexivos.

Muito embora os discursos possam convergir, elesnt@gem a reducdo do curriculo
escolar aos interesses do mercado capitalistacgesiderar o trabalho numa perspectiva mais
ampla de fundamentacao das relacdes sociais anpmrta cultura.

Desse modo, embora a flexibilidade seja a tonisa@EJAS, a construcao dos curriculos
escolares ainda € lugar de luta entre diferentigetps politicepedagdgicos.uta essa que se
faz diariamente pelos sujeitos que constituem caddos 14 Centros na cidade
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos nossa pesquisa com a reafirmacado deaguatas pela concretizacdo dos
direitos de jovens e adultos a educacao sédo lwaghrmas ponderamos que as leis por si
mesmas nao bastam, necessitam ser traduzidas giveggbublicas efetivas.

Apesar dos elevados indices de pessoas com camoseou mais analfabetas ou sem
escolaridade basica, vimos que conforme a tend&weitodo o Estado de Sao Paulo, as
matriculas de EJA na capital paulista vem decresc@nogressivamente durante as ultimas
décadas (1992-2012). Esse fato espelha o papehdsgou que essa modalidade de ensino
ocupa entre as politicas educacionais, num ceiitacionalizacdo dos gastos publicos e
redefinicdo do papel do Estado na provisdo doscaergociais basicos.

Analisamos, ainda, que para além da democratizdgd@acesso as oportunidades
educativas, é desafiadora a constituicdo de moddmsensino mais adequados as
especificidades dos jovens, adultos e idosos dgsogrsociais de baixa renda e escolaridade
para garantir melhores condi¢cdes de permanénaatsuaidade nos estudos.

Apontamos que a descontinuidade das politicasgasbpara a modalidade de ensino
na cidade de S&o Paulo reflete as variadas conegpgdEJA que nortearam os modelos de
organizacao escolar ao longo dos anos. Os sujgitescompdem e implementam essas
politicas estdo emersos numa crise discursivansiega que Dagnino (2004) nomeia como
“confluéncia perversa’. Servindo-se de termos c@nuoomo “democratizacao”,
“participacéo”, “qualidade de ensino” e “flexibifide”, justificam e implementam acdes
diversas, cujo sentido pode ser até mesmo cordradit

Ao lado de modelos tradicionais de ensino, emamgirpropostas educativas
diferenciadas que apontam para um novo paradigmanoaos de fazer a EJA, em modelos
mais flexiveis e que se norteariam pelas pecuéidad dos estudantes tal como o CIEJA, que
sobreviveu de 2001 a 2009 até ter suas diretrizgglamentadas por lei em 2012. Esses
fatores nos levaram a pesquisar como foi constraiéwojeto CIEJA ao longo dos anos. O
Modelo de Mdltiplos Fluxos de Kingdon (2003) foi anmportante ferramenta de analise
sobre sua constituicdo, que sofreu modificacbestantes nos momentos em que a EJA
entrava na agenda politica educacional, marcadamemperiodo de transi¢cdo dos governos.

Subsidiados pelo Modelo de Kingdon (2003), avatismue a constru¢do da politica

de EJA no interior da agenda educacional na cidad8ao Paulo no periodo analisado foi
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feita através da selecdo dos problemas a sereaddsate a escolha de suas solucdes,

dependendo do cenario politico mais amplo, do msamento dos empreendedores e das
comunidades politicas que intervieram no procegsutilos politicos posicionados no
governo, técnicos de carreira, sindicatos docemesjmentos e ONGs de educagdo popular,
servicos paraestatais de qualificacéo profissiatealire outros).

Avaliamos que a constituicdo das politicas ndoeat ou, ou seja, o levantamento de
problemas, a escolha de solucgdes, a implantacgmwlitica e sua avaliacdo ndo sdo acgles
propriamente sequenciais, podendo desenvolverdep@mdentemente. A confluéncia entre o
fluxo dos problemas, das solucdes e da politicéu ads “janelas de oportunidade” para
formulacdo das propostas e modificacées nos CIEJASs.

Analisamos que a cada governo que assumia a cidadg8ado Paulo, problemas
cronicos da EJA integravam a agenda decisionatlea&@dos contingentes de analfabetos e a
baixa escolaridade média da populacéo, os indieadwgativos sobre matriculas, aprovacao,
reprovacao e evasao dos estudantes nessa modalaadsino, além do perfil dos educandos,
repondo constantemente as necessidades de foroaeg&@balhadores.

A existéncia de determinado conjunto de soluc@esomdicionava o reconhecimento
publico dos problemas recorrentes da EJA, iste @overnos primeiro selecionavam as ideias
a serem implantadas para depois recolocarem a adalde ensino em foco entre 2001 e
2009.

Isso aponta a importancia do fluxo da politicammantagem da agenda decisional.
Conforme o0s governos necessitam incorporar asnckoacdes de determinados grupos e
selecionam as solucdes entre aquelas entdo diggmnascolhem os problemas que sao
prioridade. E, portanto, um processo conflitantgmeado pela atuacio de diferentes grupos
de interesse, que entraram em jogo na definicA@gdmda politica e, por conseguinte,
influenciaram o desenho dos CIEJAS.

Dessa maneira, observar como foram formuladalagdes e recepcionadas pelos
educadores nos forneceu pistas importantes sotwasiituicdo do modelo dos Centros. Para
compreendermos o0 jogo de maior ou menor adesaosujegos a elas, comparamos 0S
discursos dos documentos que apresentavam os C&dg\discursos das entrevistadas.

Dai que nos tenha sido caro o pensamentodedieu (2008) sobre a constituicdo da
legitimidade dos discursos, que implica uma forreaddminacdo de um individuo e suas

ideias ou as de um grupo sobre as demais. Elamprtaséto da dominacdo e autoridade que
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esse grupo recebe no mercado linguistico, estrefteentigado a estrutura social, como do uso

linguistico de termos com valor mais ou menos reeoitlos pelos seus interlocutores, tais
como “democratizacdo do acesso a educacgao”, “eti&o”, “autonomia”, “flexibilidade”.

Destacamos quenge 1989 e 1992, as propostas de ensino munidguam
redirecionadas tanto em relacéo a estrutura daesmdar e as parcerias com as organizacdes
nao governamentais (com a implantacdo do MOVA asicdo do Programa EDA da
Secretaria do Bem Estar Social para SME), como elatdo a reorganizacao curricular e
pedagogica.

E também nesse periodo que observamos dois fatestsantes na constituicio das
politicas de EJA em relacdo aquelas dos vinte anbsequentes: o primeiro € que a EJA
figurava como uma das prioridades da educacéodaaej o segundo € que as solugdes foram
constituidas conjuntamente entre os decisoresquslie as comunidades politicas, ndo apenas
“transplantadas” de um ambito a outro.

Isso se verificou tanto no que concerne a esagéior do MOVA, em constante dialogo
com as organizacbes ndo governamentais, como neeuefere a transicdo do Programa
EDA da SEBES para SME, em que os educadores paréen das formacgbes para o
magistério e da constituicdo das novas propostaspadalidade EJA. Ja nas EMPSGs, foi
um periodo em as proprias unidades de ensino mesc@ss identificar seus problemas e
propor mudancas em dialogo com os educadores emdos Desse didlogo, floresceram
diferentes solucdes para EJA articuladas nos “r®jespeciais de EJA”, que variavelmente
previam a rearticulacdo do tempo, reorganizacadralmalho docente e flexibilizacdo do
curriculo.

O desenho das solu¢cdes com participagdo ativasd@stos que Kingdon (2003)
designa de “atores invisiveis”, ou seja, com ositg “da ponta”, gestores e professores que
executam as politicas nas unidades educacionaibgta enfrentara desafios diversos, como
vimos no capitulo 3. No entanto, o sentido dessacmacao, fazendo emergir também dos
professores e gestores escolares as solucdes iethaisc seria caro para sua adesdo as
mudancas entdo propostas nas décadas seguinteform@mnapontamos, as solucdes
desenhadas nos Projetos Especiais das EMPSGs seoiapiladas na formulacdo dos
CEMES no final da gestao Erundina (PT).

Identificamos também que durante as gestdes def dPitta (1993-2000) na cidade
de Sédo Paulo, os documentos que apresentavam pesi@® para EJA e os CEMES
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incorporavam pressupostos comuns do governo dealkiandina (1989-1992), tais como

“flexibilidade”, “participacdo” e “autonomia”, emtd assumindo diferentes sentidos pela
coexisténcia com solucdes de instru¢do progranmatileidual e a distancia.

Se 0 uso de termos comuns auxiliava de algum naod®ME, neste periodo, a
conseguir adesdo dos docentes e gestores quedoapor os CEMES na cidade de Séo
Paulo, na pratica, os Centros arranjariam soluddesenciadas para superar as dificuldades
para manutencédo da metodologia entdo adotadautlieariam o espaco de estudo docente
para organizar modelos de atendimento e de avaliagis aproximados das necessidades
estudantis observadas cotidianamente. Assim, fammz@e as turmas para realizacdo de
oficinas de alfabetizacdo, artes ou outras em grsptas e foram renovados os sentidos de
“flexibilidade” e “autonomia”. Os arranjos dos eddores dos CEMES para ressignificar o
trabalho pedagogico com os estudantes abriria edpagravel as mudancas propostas pelo
governo seguinte.

Vimos que, na idealizacdo dos CIEJAs entre 20020@4, as solucdes adotadas
remontavam as experiéncias dos CEMES desde o goderriuiza Erundina (1989-1992),
com Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal Etlucacdo (1989-1991), devido a
afinidade politica e ideologica de técnicos eduwraais servidores municipais e académicos
que participaram da primeira gestdo petista nadeigaque ocupariam cargos de decisdo na
gestdo de Marta Suplicy (2001-2004). Respondianbéamas pressdes de diferentes grupos
para reestruturagcdo do MOVA e revisdo do CEMES.

No que tange a selecado das solu¢cbes para EJAreongode Marta Suplicy, vimos que
ao lado daquelas resgatadas da gestdo Erunding, afggias ao paradigma da Educacéo
Popular, encontravam-se também aquelas adotadas $IENAC-SP para qualificacao
profissional, baseadas na concepc¢ao de educagéangmda vida. Como denotou a entrevista
com Teresa Nori, o grupo do SENAC-SP também cirauaads agentes de decisdo politica na
gestao petista de 2001 a 2004.

O novo Projeto CIEJA buscaria, entéo, a integragéice a educagao propedéutica e a
formacao profissional dos educandos, num cenari@al@s taxas de desemprego e baixa
escolaridade das pessoas com quinze anos ou MAIBMOIPIO.

Essas solucdes foram adotadas no meio do caminimaplEmentacédo do Projeto e das
politicas para EJA na cidade, como ocorrera naamatao dos CIEJAs (2001 - 2004) e na
Reorganizacdo da EJA entre 2006 e 2008.
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Além dos evidentes problemas relacionados ao ftimvesto e infraestrutura dos

Centros para realizacdo dos Itinerarios FormatdamSENAC- SP, ficou latente um conflito
politico tanto entre os servidores da DOT-SME &ogicos do SENAC, quanto deles com os
educadores dos CEMES — CIEJAs. As falas das edwasmdios CIEJAs confirmam que no
inicio da avaliacdo dos CEMES houve varias reundies Grupos de Trabalho (GTs) para
elaborar as propostas do projeto dos novos Cemtras,questionam, por exemplo, a chegada
dos ltinerarios Formativos nas unidades. Expressde® “chegou pronto”, de Célia Borges,
foram recorrentes nas entrevistas e apontam a diar@e didlogo entre as solugbes ja
adotadas por SME para a formacéo profissional n&JA3 no inicio do governo Marta
(2001) e a expectativa dos educadores em partiaipaamente da constituicdo do curriculo
profissionalizante.

Também em relagdo ao proprio Projeto CIEJA, tah@eria implantado em 2003,
observamos na fala dos educadores dos Centrosresttigdo em relacdo a sua participacéo
mais ampla, uma vez que o0s docentes entdo desgnao® CEMES perderam suas
designagbes e tiveram que passar por outro procdstvo. Em algumas unidades, as
equipes foram quase completamente reconfiguradas) € o caso da unidade de Ermelino
Matarazzo, em que 90% dos professores seriam mowaslacdo ao quadro anterior.

Isso conota a necessidade da SME, naquele pededonstituir um “novo” quadro de
servidores para os Centros. Por um lado, respoadiapressées dos sindicatos pela
transparéncia na constituicdo das equipes dos GIEJ# outro servia para compo6-los com
membros mais afeitos as novas propostas, em detonge constitui-las com o quadro de
docentes ja existente.

Concluimos desses fatores que, tendo sido detinegidoblema dos CEMES e ja pré-
determinadas as propostas do modelo dos CIEJ&\grofessores e gestores influenciaram
mais na adesdo ou bloqueio das solucdes a serelantagtas no projeto, que na idealizacao
das mesmas.

Observa-se que em alguns CIEJAs houve maior pé&man de professores dos
antigos CEMES, sendo que no Mandaqui e Jardim Adheala Barros (que viria a ser o
CIEJA Butantd), respectivamente, 42,4% e 53,8%vastanos Centros havia de 2 a 3 anos. Ja
no Jardim Consorcio, cerca de 33% dos entrevistitdoam em média mais de 5 anos de
experiéncia na unidade. (DOT-EJA, SENAC-SP, 202, p

A permanéncia desse grupo de professores, ainglanqoritario, na transicdo entre
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CEMES e CIEJAs é significativa se considerarmosu#s Vvivéncias, seus conhecimentos

sobre suas comunidades escolares e a formacasswofl continuada nas unidades.

A organizacdo do tempo de trabalho docente, quantar periodo de estudo e
discusséo dos professores nos Centros, fazia cemagysolugdes propostas no modelo CIEJA
fossem constantemente analisadas pelos educadamselgessem seu “feed-back”. Além
disso, os gestores e professores dos CEMES seizagam como um coletivo nas reunides
do GT e, informalmente, para além delB® fato, o grupo de gestores e docentes que
permaneceu nos Centros passaria a atuar ativanmanttrmacdo do GT, repudiando,
inclusive, a proposta inicial de SME: anexar os JA& as EMEFs, desconstituindo seus
espacos e atrelando a gestao dos projetos asabrdad unidades escolares.

Observamos ainda que entre as premissas que vdegms documentos do Projeto
CIEJA, entre 2001 e 2004, permanecem no discurseud@evistadas: a gestdo democratica
das unidades de ensino, o desenvolvimento da autanestudantil, a flexibilidade do
curriculo e tempos de aula, e a importancia de iderss os conhecimentos prévios e
condicOes de vida dos educandos. Ou seja, saeasspas incorporadas na primeira gestao
petista na cidade que mais ecoaram nas entredistagestores e docentes para caracterizagcao
dos Centros.

Ja as solugbes que tangenciavam a formacdo [waasse o curriculo por
competéncias, embora sejam integradas aos docwneoficiais que norteiam o
funcionamento dos CIEJAs e também aparecam nadal@ntrevistadas, ndo surgem em seus
discursos para caracterizar o Projeto. Seja paaquexperiéncias dos Centros em implantar os
itinerarios de formacédo profissional tenha sidojomi@ariamente, precaria, seja porque 0s
discursos do SENAC- SP tenham obtido pouca adestie es docentes e gestores dos
Centros.

Portanto, a incorporacéo dos discursos ou solug@e3ME no modelo dos CIEJAs é
bastante vinculada a atuacédo dos sujeitos “inussivea agenda decisional, que concretizam
as politicas. Sao esses sujeitos que resguardalédenminadas caracteristicas do modelo
CIEJA na gestao seguinte.

Observamos que as solu¢cbes para EJA na cidadetewaoverno de Serra-Kassab
(2005-2009) seriam norteadas por algumas expeagmns CIEJAs e de seus profissionais.
Nesse periodo, os gestores dos Centros também fonamados a compor um GT para
Reorientacdo da modalidade de ensino na cidade, coa® vimos deixaram de ser
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convidados em determinado momento em que terigps@lasta a desconstituicdo dos CIEJAs

para aplicacdo de parte de seu modelo as EMEFs.

Uma visdo simplista sobre os Centros teria sidoaedida a rede sem considerar
elementos essenciais para o seu funcionamento¢cdais: o horario coletivo dos docentes
para planejamento e organizacao do curriculo eefm®jeducativos; a estabilidade da equipe
gestora e docente devido sua designacédo; a vasiatatiorarios disponiveis aos estudantes
para frequentarem ou repor aulas; a gestdo dernuacdits Centros, pautada no didlogo com a
comunidade escolar e no atendimento as necessidsilgantis. Também se deixava de lado,
novamente, a qualificacdo profissional dos educgndmtdo reduzidas aos Itinerarios
Formativos de Informatica e as parcerias que aprip unidades educacionais viessem a
fazer.

Além desses elementos, verificamos a dificuldad&ahsferir o modelo CIEJA a rede,
sem considerar as diferentes culturas escolare<Cenofos e EMEFs no que se refere ao
atendimento aos educandos. Nos CIEJAs havia tnéssule funcionamento, secretaria aberta
ao atendimento estudantil no periodo de funcion&nds unidade, matriculas abertas durante
0 ano todo, aproveitamento de estudos dos ingressatribuicdo de aulas diferenciada, por
exemplo. Nas EMEFs verificavam-se a oferta da E{&nas no periodo noturno, o
funcionamento das secretarias e instancias admaitivsis em horarios restritos, a execucéao de
matriculas também em periodos especificos e liwstad burocratizagdo para insercdo do
educando em determinado estagio de aprendizagefespores que complementavam pouca
carga horéaria no periodo noturno.

Esses fatores também impactariam de modo negativadesdo dos professores da
rede a proposta de Reorganizacdo da EJA nestedpenmioas fortaleceria o modelo dos
CIEJAs preservando a necessidade de manter umatuestrprépria e alternativa de
atendimento aos jovens, adultos e idosos.

Eda Luiz, do CIEJA Campo Limpo articularia os ges$ e professores dos CIEJAs,
resistindo a possibilidade de encerramento dos A3EJdrganizando manifestagfes, reunindo
as comunidades escolares diante do Secretario Mahidlexandre Schneider, sendo
desafiada a escrever o novo projeto para os Centros

Nesse momento, as solucdes propostas para os €Hediam entdo desenhadas pelos
sujeitos das proprias unidades de ensino, permadea@mn seu modelo as caracteristicas que
assegurariam a continuidade do trabalho que j@sendolvia nelas.
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E importante observarmos que o primeiro Projeto JBIPossuia diretrizes mais

abertas, formulados majoritariamente por SME, cespeito a autonomia dos Centros, para
alcancar maior adeséo das solucdes e para acotheeraidade das unidades e seus arranjos
organizacionais. Ja o Novo Projeto CIEJA “amarraafuns pontos frequentemente
questionados por SME e CME em diretrizes maisit@stmpara ao mesmo tempo resguardar
seu modelo de funcionamento e responder as demdodagcnicos educacionais da SME,
buscando sua adeséo.

Entre o primeiro Projeto CIEJA e o Novo ProjetoECA na cidade, bem como
reafirmaram as educadoras entrevistadas, verifisapoucas mudancas, as principais
correspondem a reducao dos Itinerarios Formatieogqualificacdo profissional, ao rearranjo
da carga horaria por disciplinas, a atribuicdo diesaaos docentes e organizacdo de seu
horéario de trabalho coletivo.

O horario coletivo seria constantemente questiondarante o funcionamento dos
CIEJAs, justamente pela percepcdo de que manterpemodo destinado ao estudo e
planejamento que reunisse todo o corpo docenta semo uma espécie de “privilégio” dos
Centros em relacdo as demais unidades de engin@bilizaria o atendimento dos estudantes
em horarios fixos.

No entanto, como relata a entrevistada Célia Bo(@e¢EJA Butantd) para constituir
um projeto diferenciado, com reordenacao do cuoiepraticas pedagogicas era preciso “ser
diferente”, ou seja, destinar ao coletivo de edapesldas unidades um tempo adequado de
formacdo e planejamento. Além disso, a flexibilelade horarios, propria dos CIEJAS,
favoreceria que as atividades fossem distribuidasherarios alternativos, garantindo o
atendimento aos estudantes.

Concluimos, portanto, que o Projeto CIEJA nascewsaucdes propostas para EJA
desde a gestdo de Luiza Erundina (1989-1993), gpuieriram um sentido de flexibilidade as
praticas educativas nos Centros, atendendo asigretadles dos estudantes, incentivando sua
participacdo e autonomia. Essas soluc¢des, asse@adaopostas do SENAC-SP, seriam tanto
mais consolidadas, quanto mais adesao tivessegedtses e educadores dos Centros.

Esse jogo de adesdo ou bloqueio de solucbes edunascpropostas por diferentes
governos, bem como sua experimentacdo nos Cergvoseteu que o corpo docente dos
CIEJAs e seus gestores guardassem 0 conhecimemte aoprépria pratica, determinado
“know-how”, que 0s posicionou ndo apenas como dageces ou executores das politicas de
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EJA, mas empreendedores politicos. O Novo Proj¢A carrega, portanto, a marca das

vivéncias educativas nos Centros e a regulaca@teAs em lei revelam a possibilidade da
constituicdo de politicas a partir das bases enqomimentacédo delas, conforme observamos.

Cabe destacar que o CME, ao avaliar o desenvoltimeéas praticas nos Centros,
provocava mudancas efetivas no seu funcionameai®,splicitava que fossem cumpridos os
pressupostos do Projeto CIEJA de integrar a eszat##o basica e a formacgéao profissional, e
efetivados os dias letivos e carga horaria para &stAbelecidos em regulagdo nacional e
estadual. Caberia a Diretoria de Orientacdes Tasnimpreender acdes que atendessem a
essas necessidades sem que isso significasseoaemees tentativas de uniformizacdo dos
sistemas de atribuicdo de aulas e dias letivog @s®rCIEJAs e as EMEFs ou colocasse em
risco a sobrevivéncia dos Centros como alternatiferenciada de atendimento aos jovens
adultos e idosos, como de fato ocorreu. Também & Baberia a atuacdo mais critica para
evidenciar o descompasso entre a exigéncia de aropigas horarias nos cursos de EJA e os
tempos disponiveis pelos estudantes, marcando du&cgratizacdo excessiva das cargas
horarias desconsidera os proprios tempos de apesyain dos jovens, adultos e idosos e,
muitas vezes, bloqueia a continuidade de seusasstud

Nesse sentido, 0 CME teve o papel de 6rgao regulgde imprimia adaptacdes nos
CIEJAs, mas era também espaco para avaliar e gaermgromocdo da educacdo com
qualidade, espaco que deveria ser mais amplameunpado e aproximado da realidade dos
Centros por meio dos técnicos de DOT.

Desse modo, 0s “sujeitos invisiveis” sdo de extréamportancia para selecdo e
sobrevivéncia das propostas educativas. O delingangessas propostas em conjunto com as
escolas é, assim, fundamental para concretizaggpaldicas e continuidade entre diferentes
governos.

A educacdo proporciona mudancas efetivas na vodajovens, adultos e idosos,
propicia a participacdo dos estudantes na esfer&ratb@lho e da cultura de modo mais
abrangente e justo. Concretizar o direito & educgzia a parcela da populacdo exige
reconhecer sua diversidade e implementar l6gicganaacionais que nao reproduzam a
escola regular, mas articule modelos educativoguadids a sua realidade.

Entre a m&o esquerda e direita de Mir6o (LIMA, 20@bconcepcao de educacao ao
longo da vida e “flexibilidade” que nortearam o ratlwd CIEJA ao longo anos revelam a

importancia de reordenar tempos, espacgos e cwrésdolar, propiciando o didlogo entre os
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docentes, suas praticas e as demandas estudaivessifitacdo de horarios e atividades

educativas; interdisciplinaridade; orientacbes d&udos; reconhecimento de saberes
estudantis; horério de planejamento coletivo dageottalecimento de espacos participativos
foram elementos fundamentais para o desenho do¥AG|Ejue definiram maior sucesso na
promocao do acesso e permanéncia de jovens, adjtieens no municipio.

Apontamos, no entanto, a necessidade dos CIEdiksais oportunidades educativas
para EJA ndo somente articularem, mas integraretduaacao propedéutica e profissional,
promovendo maiores possibilidades de qualificac@&uacado dos educandos no mundo do
trabalho. Se essa tarefa foi bastante desafiadoranigio do Projeto, também apontou
caminhos possiveis para ampliar o sentido da eélucag vida dos estudantes: praticas que
considerem os arranjos e desenvolvimentos locaigagdas na sistematizacéo e elevacéo dos
saberes do trabalho e promog¢&o de melhores cosdigdeda.

Consideramos que € através da gestdo democratedudacao que se pode alcancar a
maior adequacao dos modelos escolares a realidsmbnte. Nossa analise é de que o dialogo
constante das praticas educativas as suas expastati condicbes de vida estudantis é
fortalecido em espacgos participativos nas prépuisislades de ensino, mas deve abranger
também as relacdes entre as escolas e as instadmasstrativas da rede municipal.

Em outras palavras, é necessario recuperar a liddoa politica da gestédo
democratica, tal como aponta Arroyo (2008), de mqa® ndo se reduza a gestao rotineira e
burocrética das unidades de ensino, mas se pdssibildesenho de politicas publicas
inovadoras para EJA, em constante dialogo comlialada das escolas.

A atuacédo dos gestores e professores dos CIEJAsaje#oria dos Centros reforga,
portanto, a necessidade de ampliar o sentido @wléta gestdo democratica, como apontou
Arroyo (2005), de modo que participem ativamente algendas decisionais, ndo como apenas
como receptores, consultores ou executores dagpaslimas como fomentadores delas.

Foi o exercicio da gestdo democratica nos pro@l&sdAs que garantiu o dialogo das
praticas educativas com as peculiaridades dos edasaconcedendo-lhes voz, inclusive, para
clamarem mudancas e participarem politicamente ocomcaso das mobilizagbes estudantis
pela continuidade dos Centros ou pela implantagdengino Médio no mesmo modelo.

Nesse sentido, consideramos importante conferevoelao papel fundamental da
formacdo dos professores e gestores, “sujeitosiueis” na constituicdo das politicas. O
termo “sujeitos invisiveis” nos parece bastantdipemte quando observamos o desenho da
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agenda decisional, que tende a retirar ou miningaarparticipacdo na definicdo das solucdes

e politicas educacionais.

No6voa (2012) chama atencéo para “a ilusdo damakiacdo do ensino, da pedagogia
por objetivos, do esfor¢o para prever, planificantrolar”. Concordamos com a afirmacgao do
autor de que a atuacao de diferentes especiatiattmmacéao de professores por um lado traz
enriguecimento ao campo, por outro marginalizaazedtes, reduzindo seu papel de reflexao,
decisdo e acdo. Seria preciso, portanto, uma f@wondgcente horizontal, que devolvesse a
formagdo em servico aos professores, uma autoféiongge valorizasse o conhecimento
docente, criasse uma nova realidade organizaceorefbrcasse o espaco publico da educacao
(NOVOA, 2012).

Ressaltamos, no entanto, que a vivéncia das etadas na rede e nas formacgdes
docentes durante a gestdo Erundina (1989-1992),Gigs para implantacdo dos CIEJAS
(gestdo de Marta Suplicy- 2001-2004) e nos horaradstivos das unidades reverberou nos
anos seguintes, configurando determinada identidedsuas praticas e percepc¢des sobre a
trajetoria dos Centros.

Consideramos que a existéncia do Horario Colatos® CIEJAS garantiu ndo apenas a
organizacao de praticas pedagogicas reflexivaspdomaleceu gestores e professores para
apresentarem ou resguardarem as caracteristicasodelo CIEJA que consideravam mais
importantes frente a questionamentos diversosaSgortanto, um espaco fundamental para
implementacédo das politicas. Conforme, Novoa:

Nada sera conseguido se ndo se alterarem as cesdigtentes nas escolas e as
politicas publicas em relacéo aos professoresitl apelar a reflexdo se ndo houver
uma organizacdo das escolas que a facilite. B iiindicar uma formagéo matua,
interpares, colaborativa, se a definicdo das casalocentes ndo for coerente com
esse proposito. (NOVOA, 2012, p.18)

A organizagdo de um modelo escolar que privilegiaformacdo e atuacao docente
em constante reflexdo para atendimento as demastiagantis, fomentou a constituicdo de
um grupo de gestores e professores que passoeraodainhecimento e experiéncia sobre as
solucbes educacionais adequadas a sua realidadanth®em a formacédo de uma rede entre
esses sujeitos dos CIEJAs que propiciou, como Vim&s apenas a continuidade dos Centros
durante diferentes governos, mas a sua instituiagao em lei em 2012.

Concluimos, assim, que a medida em que o prindpiogestdo democratica da
educacao permeie desde as praticas escolaresddgenho das politicas publicas, elas se

aproximaréo dos jovens, adultos e idosos que vo#tasbancos escolares como sujeitos de
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direitos, sujeitos concretos, com necessidadesteregses diversos, sujeitos do tempo

presente, da vida presente.

Nesse sentido, as politicas publicas de EJA niéaessonsiderar 0s sujeitos que se
sentam nos bancos escolares e aqueles que serantoatidianamente com eles para ensinar
e aprender, ndo podem se afastar deles ou rediuzipasticipacdo, sob pena de idealizar a

educacao para um futuro que ndo chega, em vezodeoper a todos a educacdo ao longo da
vida.
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APENDICE A — Quadros de Confluéncias entre os Fluxda Politica, dos Problemas e

das Solucbes

Quadro 1 — A confluéncia dos fluxos na Gestéo Bnan(PT) - 1989-1992

Gestdo de Luiza Erundina (PT) 1989-1992

Problemas
> Indicadores

Grande demanda de pessoas nao
alfabetizadas ou com escolaridade
incompleta; indices de evasdo e

aprovacao da EJA; perfil do estudante e
do professor.

> Apontamento de problemas pelas
escolas

Organizacionais

Rigidez de hordérios; fragmentacdo das
disciplinas; falta dos professores;
merenda escolar.

Estruturais
Carga horaria; organizagdo -curricular;
periodizacdo do ano letivo; repeténcia e
abandono

Metodoldgicas

Curriculo; dificuldades de ensino-
aprendizagem; relacdo entre aluno,
professor e escola; falta de

planejamento integrado; distancia do
mundo do trabalho.

Solugdes
Fontes: Experiéncias dos Movimentos de
Cultura Popular; Frente do Funcionalismo;
Projetos Especiais das EMEFs.

Organizacionais
Flexibilidade de horarios; polivaléncia e/ou

dupla docéncia; professor volante; aulas
duplas ou triplas; formacdo docente;
reducdo de alunos/turma

Estruturais

Mudanga na distribuicdo da carga horaria;
integracdo de componentes curriculares;
semestralidade; avaliacdo por conceito;
gestdo democratica.

Metodoldgicas

Planos de aula coletivos; reagrupamento de
alunos; interdisciplinaridade; tema gerador;
atendimento personalizado (plantdo de
duvidas); atividades em espac¢os educativos
diversificados; articulacdo com o trabalho.

Politica
Mudanga de governo

"Feedback" das politicas
anteriores

Clima  Nacional
1988)

(C.F.

Comunidades Politicas
(Paradgma da Educacdo
Popular - Paulo Freire e
Vera Barreto)

Criacdo do MOVA

Diversificacdo da oferta
de EJA

Quadro 2 — A confluéncia dos fluxos na Gestao Mghi) — 1993-1996

Gestdo de Paulo Maluf/ Celso Pitta (PFL) 1993 -2000

Problemas

>Indicadores

indices de reprovacdo e evasdo
Qualidade

>Problemas nas escolas

Estruturais

Ensino presencial; grupos-salas.
Organizacionais

Rigidez de horarios

Metodoldgicas
Diversidade de projetos; formacgdo de

mercado de trabalho; avaliagao

professores; necessidade de preparar para o

Solugdes
Qualidade Total
Plena utilizacdo de recursos

Normatizacao administrativa

Estudo (por disciplinas)
Ensino individualizado e a distancia

Avaliacdo de conteudos e ensino
dirigido

Mddulos de Aprendizagem; Unidades de

Politica

Mudanca de governo

Financiamento
escasso para EJA
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CIEJAs — gestdo de Marta Suplicy (PT) — 2001 a 2004

Problemas Alternativas Politica
>Indicadores Fontes: ONGs e Académicos (NAE| Mudanca de governo.
Demanda, evasdo, reprovag| Experiéncias dos movimentos de cult
perfil do estudante, professor|popular, SENAC-SP.

centro.
Feedback: sindicatos, entidades
MOVA, ONGs.
Feedbck das politicas anteriores;
Organizacionais Organizacionais
Atendimento individualizadd Flexibilidade de horarios; dupla docéng “Clima Nacional” (LDB 9394/96, Parecer
auséncia de grupo-sala, trabal “professor volante”, aulas duplas ou tripl CNE11/2000, CONFINTEA, 1997,
docente. reorganizagdo do trabalho docente e formd oposicédo ao governo FHC).
docente.
Estruturais Estruturais Comunidades politicas (SENAC- SP).

Ensino dirigido e a distancia. Car Mudancgas na distribuicdo da carga horaria
horaria dos cursos, fragmentaqdisciplinas, integracgdo de componer

das disciplinas. curriculares, moédulos de aprendizagem.
Metodoldgicas Metodologicas

Curriculo centrado em transmiss Trabalho docente coletivo, ensino presen
de conteudo, avaliagdo como fa avaliagdo por conceito, interdisciplinarida

de exclusdo, falta de relacdo ern‘Oficinas de Estudos”, articulagdo en

educacéo e trabalho, dificuldades “mundo da cultura” e “mundo do trabalh

aprendizagem. atividades em espacos educativos fora
escolas.

Quadro 3- Confluéncia dos fluxos na gestao de Maufaicy (2001-2004)

Quadro 4- Confluéncia dos fluxos na gestao de Ses@/ Gilberto Kassab (2005-2009)
Gestdo de José Serra/Gilberto Kassab (PSDB- DEM) 2005 -2009

Problemas Alternativas Politica
> Indicadores "Feedback de politicas
Demanda, evasdo e reprovagao. anteriores
"Feedback" de sindicatos, ONGs.
Qualidade
Organizacionais Organizacionais "Clima Nacional"
Itinerarios Formativos; trabalho | Flexibilidade de horarios; "Orientacdes de | (FUNDEB)
docente; relagdo de alunos/turma. Estudos"; atendimento '"uniforme" em
todos os dias da semana; rearranjo dos
horarios de trabalho coletivo (JEIF)
Estruturais Estruturais Comunidades politicas

Carga horaria das disciplinas; atribuicdo | Mudangas na atribuicdo da carga horaria | (sindicatos)
de aulas; organizacdo dos dias letivos; | das disciplinas; Itinerdario Formativo em
semestralidade; falta de "unidade" com | Informatica e Midias (Nas Ondas do Radio);

arede processo seletivo docente; definicdo de
guadro pessoal.
Metodoldgicas Metodoldgicas

Avaliacdo "Expectativas de aprendizagem"
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APENDICE B - Roteiros de Entrevista

Roteiro de Entrevista para Profissionais da SME:

A- Marisa Darezzo - DOT EJA- gestdo Marta Suplicy,

B- Romy Schinzare - DOT EJA — Gestéo Gilberto ldhss

C — Célia Borges, Eda Luiz, Roseli Pereira - Egsig@s CIEJAS

1) Inicio- apresentacao breve da entrevistadoesguisa.

2) Solicitar apresentacéo do entrevistado. (PaBQ)
Conte um pouco de sua trajetéria profissional madedtuacao no CIEJA .

3) Como descreveria o Projeto CIEJA entre as deagdiss para EJA na cidade? (Para: A,B,C)

4) Como foi a elaboracdo dos Itinerarios FormatidesQualificagdo Profissional? (Para:
A,B,C)

5) Como se chegou a decisao de finalizar o conv@asoCIEJAs com o SENAC — SP  /
Quais seus efeitos nos Centros? (ParaAe C)

6) O que motivou e como foi elaborada a propostaetrganizacédo da EJA? (ParaB e C)
4.1 Houve alguma participacdo das equipes pedamggios CIEJAs nesse processo? Como
ela se realizou? (caso nao tenha sido abordadoantente)

7) Quais foram as principais orientagcoes dessaganmacao para os CIEJAs? E como foram
recebidas essas orientacdes nos Centros? (Pata B e

8) Por que e como foi elaborado o Novo Projeto 8F(Para B e C)
8.1 Houve alguma participacdo das equipes pedagpgios CIEJAs nesse processo? Como
ela se realizou? (caso nao tenha sido abordadoantente)

9) Como vocé avaliaria o Projeto CIEJA? Quaisaserseus avancos e dificuldades para
melhoria do atendimento aos estudantes? (Parae/CB

Roteiro de Entrevista para profissional do SENAB- Maria Teresa Nori

1) Inicio- apresentacado breve da entrevistadoesguisa

2) Conte um pouco de sua trajetoria profissionadwcacao e como foi seu trabalho no
Projeto CIEJA?

3) Como foi 0 contato e realizacdo do convénio &&ENAC e Prefeitura?

4) Quais eram o0s objetivos do convénio e respolidaties do SENAC?

5) Os ltinerarios Formativos — cursos ja existiamBiENAC? Como foram elaborados?
6) Como eram contratados 0s monitores e como evamatlos?

7)Como era a formacao dos professores do CIEJA?

8) Por que o convénio foi extinto?

9) Quais foram os maiores facilitadores e desaftosonvénio?



APENDICE C — Exemplo de autorizacdo para utilizacaale dados coletados em
entrevistas.

TERMC DE CONSENTIMENTOD LIVRE E ESCLARECIDOD

. 1. } . Z[
Por roeio du presenic imtrumrento, ou A r“ . ‘é&gﬁi & ”-‘}-:f . portadoria)
do RG_2. 2% 3, iﬂ 4, declaro que o pm partlcipar da entrevlsts Lrl{ugumr da pewquinag A

formacio do Projote Cikia: o papel dos atores logais”, do Frograma de Fle-graduscio em Educacdo da
Univorsdade de 530 Paulp, cujz pesquisadora Vanezsa Elbag Porfirio do Faria ¢ orientada pola Profa. Dra
Maria Clara Di Pz reg.

A pesquish tem como obietives sistematitar o histdra de formaclo do Projeto CIEA, analisar a
participacio dos atores lacals na formagio do Projeto ¢ waaliar as influncias decorrentes das politcas
miunicipals de ElA entre diferentes gestbes.

A metodulogie prove @ reslizegdo de eritievistas com inlegrantes dos Grupos de Trabalho que pertscipanasm
da formacSo do Projeto CIEJA para andlise da stuacBo da: stares Iocals na conligursgdo oo rafendo
Prajelg.

Tenha & ciéncia de gue a entrevista reallzada serd praveda © transoita para sus posieror andlise no
estudo, sendo seus dados tratadcs de acordo com as normas do Comith de Etica na Pesquisa da FEUSP,
eonsiderando-£5 que no ha ricos previsiees decormentos de minha participagda.

Foi me informado gque 3 qualguer tempo podersi solicitar maiones esclaredimentos sobie @ pesquisa ol
usas de minha entrevista, senda parantide que poderel recusar ou desstir de partiopar dela o qualquer
momento antos da defess do dissertacdo, som que iste acarrcte em gualquer penalidade ou prejuio,
dovends, para tanlo apanas conlatar 3 petquisadora recpaniivel atravis de oomail cu lelefone abaixe
irformados

Apds ter sido esdarecide pela poiquisadana e tends compreendida o3 teimos om que & realia 8 pesquisa,
CONSINTD &M DAMKIPST OO Cild08 peiguiss, fOMECENID ERrEvIsta.

$30 Baulo, Jﬂde_;%@&&demu

- g S
ST

ﬂ.f.!lﬁ.'l'l'lll'{ﬂ'ﬂ Iﬁ.ﬂl‘ﬁ"lﬁ' oecirar irs A3 Peor blosnnes
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cEMEs

CENTRO MUNICIPAL DE ENSING SUPLETIVO

PORTUGUES

FOQOUIPES DE TRABALHO DA LUNESP

Conrdenngie Geral Prof. Dr Roosealdo [hins

Equipe de Citnclas — Luiz M, de Carvalbo
feooord ), Bnria Gl Ruoselli, Marcos Sgrrmesde o,
MeLarin 1,0 Campos, dMarkas M.P.L, Gomes,
Maria 507, Monni, Bicardo Tadeu Samtor

Equige de Lingan Portageesa — Odetie G, A
Cde 5. Coropuos (L Gord: 3, Jonici Fr Pereiva, Maria
AR Ribeive, Maris L7 Raosa, Rubens T b

Equipe de Historia — Mario O.5. D Crrendeles
fCaard, b, Corlos B Cdiveirn, Faulo Abees.

Equipe de loghis — Dirve O, Monteoo, (Sooed b
Dremise 540 0A | Linas,

Equipe de Educagin Artisticn — Reginn 005,
Pinto {Coond 1, Anderson Lo P Bramdbo, Mario
B, Carmpos.

Eqguipe e CGeografia — Rosdngebe D Almcids
[k, b ,a!_ﬁn;..-.:- Pirar redbi. sddren ¢ 15, Lorsng,
pdasia B.5.5, Carvalho, Boss b, Broan, Sereio
Lo Afarandn, Wislqulria dn ©.A | Toogpmain

e plonciormnomn ¢ eliboragdo doge metenol, destagus-—=e 2 crpacitl particlpagio dos profssaonos
das Ceniraa Muntcipais-de Ensing Supletivo - CEMES, da Evisio de Oiricntagito Teonica —DCYE e
iy Aemgnniaren Tocnicn ¢ Phnsjamants s AT da Seensten e de Eduecagio do hMunicipio de Sho Bauko.

Equipe de Educacio Fisica - Maonn Auparecada
Belo. Dreasgghis Aopioreciio de Lmnpers,

Eguipe de Matemdation  Antdaic OO0 Souzd
[ esard 1 Carlos A, Frencisco, Flavio Troemiim,
Cillde L. [, Soues, Helobse da Silva, Jake OB da
Sabwn, Lasciana O Tezi, Marco A Bacher, Madir
B hidelile, Simone 50 Forreira, Saxcli Mauce

Equige Madulo 11 — Frigcisso José Cacvalbce
oy {Caord, b Ademil Lopes, Adcann Cristina
e Bellan, Apostinho Tadeu Qe Figuairedo
Mceniteera, A ks Tuispeciva Marin, Eugdnio Marvia
de Fraoca Bames, Eapice Marthin Rittmoeister
Moy, Mariz Aparecids Mello, Macs Bolanda
Bl antEiig, Sl Amarat Melbo, Vicomie do Paake
Adrrnsicls Jonior.

Clemgrud g fie Cirdlion

Faguipe do CEAPLA

Egulpe do Polo Compuacionn] FOL — Asrsguar
Tuan B Adbing e Mourichy Salera (Area Extensiod
P
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APRESENTACAQ

s Morfologia:
- Pronome pessoal obliquo.
- Verbos pronominais.

* Sintaxe:

e Ortografia:

do(s) / a(s).
- Acentuagdo de hiato.
- Acentuacdo de formas verbais.

Nesta unidade de ensino - U.E. 8 - vocé vai estudar:

e O tempo e espag¢o como elementos do texto narrativo.

- Complementos verbais representados por pronomes obliquos.
- Predicado verbal e predicado nominal.

- Acentuagio gréifica de paroxitonas terminadas em i(s), um (uns), us,

“Na escola de guerra da vida, o que
ndo me mata me faz forte.™
Nietzsche

Portugués ) Volume §

LEMBRETES:

”, Textos:

o |eia com atengdo e releia para resolver as questoes.
& Procure no diciondrio as palavras que vocé desconhece ¢ anote-as no seu
caderno. Essa prética ampliara o seu vocabuldrio.

ﬁ Gramdtica:

# Faga os exercicios no caderno .
o Se tiver dvidas, consulte uma Gramatica da Lingua Portuguesa.
e Se precisar, converse com o Orientador de Aprendizagem.

N7 Redagio:
® Faca o texto num rascunho, de acordo com as orientagdes da proposta.
® Leia seu texto e verifique se estd claro e correto. Faga as corregdes
necessarias.
e Passe a limpo com letra legivel, sem rasuras.
 Apresente-o ao Orientador de Aprendizagem.

L No final desta U.E. vocé encontrard um Gabarito com as
respostas das questdes propostas nas Atividades.

Volume 8 Portugués

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Ap6s o estudo da U.E. 8 vocé devera ser capaz de:

 Perceber a importéncia do tempo e do espago como elementos da narrativa.

® Localizar no texto as referéncias temporais e espaciais .

e Identificar em texto os pronomes pessoais obliquos e sua fungdo sintatica
como complementos verbais.

e Usar corretamente esses pronomes em substitui¢iio a nomes e na
conjugagao de verbos pronominais.

e Reconhecer o predicado verbal ¢ o predicado nominal, distinguindo seus
nicleos e sua estrutura.

| e Construir oragdes com predicado verbal e predicado nominal.

e Acentuar corretamente as palavras paroxitonas, os hiatos e as formas dos
verbos ter, vir, ver, ler, crer, dar ¢ seus derivados.

 Redigir textos narrativos com referéncias temporais e espaciais.
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ANEXO B — Modelo das apostilas de Itinerario Formaitvo dos CIEJAS

& @
Centro Integrado deJ
Educacdo de Jovens e Adultos

MODULO 1l

Auxiliar de servicos gerais -

Pequenos reparos

2001 - 2004 Exercicio de Cidadania

Itinerario Formativo de Servigos Domiciliares
Maodulo 1l
Auxiliar de servigos gerais - Pequenos reparos

SENAC-SP

Presidente: Abram Szajman

Diretor Regional: Luiz Francisco de Assis Salgado B
Superintendéncia de Desenvolvimento: Luiz Carlos Dourado

Centro de Tecnologia e Gestao Educacional — CTE/SENAC-SP
Gerente Corporativo: Ulisses Defonso Matand

Coordenacao de edigao
Cecilia Reggiani Lopes

Elaboragao
Marinilzes Moradillo Mello
Nivia Gordo

Revisao pedagdgica
Judite Daré
Maria del Carmen Guadalupe Chude

Revisdo técnica
Marcos Robson Lima da Costa

Validagao

Equipe DOT/EJA

Coordenadores e/ou Orientadores Pedagogicos dos CIEJAs dos NAEs:

1 (Pq. Bristol); 2 (Vila Sabrina); 2 (Mandaqui); 3 (Brasilandia); 6 (Jd. Consarcio); 11 (Guainases)

Projeto grafico
Eduardo Okuno
Mauricio Negro

Avelino Guedes
Apoio
André Mendonga da Silva — CTE/SENAC-SP

Sao Paulo
Janeiro de 2003

Este material & de uso exclusivo dos alunos dos CIEJAs
e ndo pode ser vendido em conjunto ou separadamente.
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SINPEEM na luta pela EJA

O SINPEEM reivindicou a SME
que os professores que atuam na
Educagao de Jovens e Adultos (EJA)
nas unidades que tiveram reducao
de turmas, por conclusao do 4° ter-
mo, e nao-abertura de novas tur-
mas no segundo semestre, sejam
mantidos nas jornadas em que se
encontram, respeitando o seu tur-
no de trabalho e na prépria unida-
de de trabalho.

Nossa reivindicagcdo considera
que a redugdo de salas/aulas se
deve a mudanca da grade e orga-
nizagao da EJA, por decisdao da

Sindicato

SME e para evitar perda de remu-
neracao e impossibilidade de aci-
mulo dos professores que tiverem
perda de aulas.

Portanto, aplicando-se o para-
grafo 12do art. 15 da Lei n® 14.660/
07 —que permite a inclusdo em Jeif,
mesmo quando nao houver classe
ou a quantidade minima exigida —
, poderia ser garantida a permanén-
cia deste professor na jornada de
opgdo sem a necessidade de parti-
cipar de escolha/atribui¢ao nas
DREs para completar a Jornada Es-
pecial Integral de Formagao.

defende a

grade curricular anterior e
a ampliacao do atendimento

A nova grade curricular de EJA causou problemas que indicam a ne-
cessidade de mudancas urgentes. Reducao do nimero de aulas, maior
dificuldade para composicao de jornadas e horarios para os professores.
Ja os alunos, além da reducao do nimero de aulas, reclamam pelo fato
de as aulas de orientagdo de estudos ndo terem criado, na maioria das
unidades, uma situagao melhor para a aprendizagem.

O SINPEEM defende a volta da grade curricular anterior e a ampliagao
do atendimento, garantindo vagas na EJA para todos que a procurarem.

SME rejeita proposta

Ainda em junho, quando apresentamos esta reivindicacao, a SME
disse que estudaria seu impacto, para responder se nos atenderia ou
nao. Realizados os estudos, a SME respondeu que atender ao que
reivindicamos implicaria em deixar escolas sem professores, tendo
outros em JEI fora da regéncia e em CJ.

Afirmou, também, que garantir aos professores que perderem au-
las de EJA que permanecam em CJ, tendo a garantia de Jeif, criaria
uma situacdo de quebra de isonomia, na qual outros professores do
regular, para completarem a Jeif, tiveram de assumir aulas em duas
ou mais unidades, no inicio do ano e passariam a exigir igualdade de
tratamento e de direitos.

O SINPEEM nao concordou com os argumentos, insistiu na excep-
cionalidade do momento e do encerramento do 4° termo. Mesmo as-
sim, a SME manteve o seu posicionamento.

Para obter informacoes
detalhadas sobre acoes judiciais

3329-4510

seuprocesso@sinpeem.com.br

CONVENIOS COM UNIVERSIDADES

Jornal do SINPEEM - setembro/2008

=

Centro Universitario Sant’Anna (Uni Sant’Anna) —
fone 2175-8040, site www.unisantanna.br/pac

Faculdade Impacta Tecnologia (FIT) — rua Arabe, 71,
Vila Clementino, fone 5589-2666, site www.impacta.edu.br

Faculdade Guaianas — fone 6557-9352,
site: www.facul dadeguaianas.com.br

Faculdade Sumaré — rua Capote Valente, 1.121, Sumaré,
fones 3067-7999 e 0800-55-1121, site www.facsumare.com.br

Universidade Braz Cubas (UBC) — fone 4791-8213,
site www.brazcubas.br

Universidade de Mogi das Cruzes (UMC) — fone 4798-7000,
site www.umc.br

Universidade Bandeirantes (Uniban) — fone 6967-9000,
site www.uniban.br

Faculdade Integragdao Zona Oeste (Fizo) — fone 0800-104242,
site www.fizo.edu.br

Centro Universitario Capital (Unicapital) — avenida Paes de
Barros, 2.883, Mooca - fone 6165-1000, site www.unicapital.edu.br

Centro Universitario Assuncao (Unifai) — unidades: Ipiranga:
avenida Nazaré, 993, Ipiranga, fone 6166-8555; Santana:

rua Voluntarios da Patria, 1.653, fone 6221-8810; Vila Mariana:
rua Afonso Celso, 711 (préximo a Estacéo Santa Cruz do Metrd),
fone 5087-0199, site www.unifai.edu.br

Centro Universitario Nove de Julho (Uninove) — fone 6633-9000,
site http://portal.uninove.br

Faculdade Método de Sao Paulo (Famesp) — avenida Jabaquara,
1.314, Metrd Saude, fone 5587-5700, site www.famesp.edu.br

Instituto Nacional de Pés-Graduagéao (INPG) —
avenida das Nagées Unidas, 12.995, fone 3095-8400,
e-mail atendimento@inpg.com.br, site www.inpg.com.br

Universidade Ibirapuera (Unib) — avenida Irai, 297, Moema,
fone 5091-1155

Fundacgéao Escola de Sociologia e Politica de Sdao Paulo
(Fespsp) — fone 3123-7800, e-mail comunica@fespsp.com.br,
site www.fespsp.org.br

Faculdade Mozarteum de Sao Paulo (Famosp) — fone 6236-0788,
site www.mozarteum.br

Universidade Camilo Castelo Branco (Unicastelo) —
rua Carolina Fonseca, 584, Itaquera, fone 6170-0000,
site www.unicastelo.com.br

Centro Universitario italo Brasileiro — fone 5545-0099 ou na
propria faculdade — avenida Jandira, 455, Moema, site www.italo.br

Faculdade Horizontes — fone 5843-5500,
site www.faculdadehorizontes.com.br

Radial — Faculdades e Centro de Educacgédo Tecnolégica —
fone 5524-8910, site www.radial.br

Centro Universitario de Araras Dr. Edmundo Ulson (Unar) —
avenida Ernani Lacerda de Oliveira, 100, Parque Santa Candida,
Araras (SP). Escritério central em S&o Paulo: 4207-5106,
4167-6661, 4187-4418 e 7112-0854, e-mail ricardo_unar@yahoo,
site www.unar.edu.br

Cogeae-PUC/SP - fone 3670-3300, e-mail infocogeae@pucsp.br,
site www.pucsp.br/cogeae

Universidade Gama Filho — rua Treze de Maio, 681, Bela Vista,
fone 6014-5656, e-mail ugf@posugf.com.br, site
www.posugf.com.br

Faculdade Santa Marina — avenida Guilherme Giorgi, 440,
Vila Carréao, fone 2296-2400, site www.santamarina.edu.br

www.sinpeem.com.br
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JORNAL DO SINPEEM

dezembro de 2008

SINPEEM participa de audiéncia
publica sobre o orcamento de 2009

Em 17 de novembro, o SINPEEM parti-
cipou de audiéncia publica na Camara Mu-
nicipal sobre o orcamento de 2009. Além
de vereadores, também estavam presentes
representantes de outros sindicatos e de or-
ganizacoes sociais, como a A¢do Educativa,
Forum de Educacio da Zona Leste e Movi-
mento Creche para Todos.

O secretdario municipal de Educacio,
Alexandre Schneider, anunciou as priorida-
des de sua pasta, ficando clara a expansio
do atendimento as criancas de zero a trés

anos de idade em creches conveniadas. Afir-
mou que construird cerca de 30 Emeis, dara
continuidade as iniciativas para eliminar o
denominado “turno da fome” e a intencio
de entregar o leite através dos Correios.
Durante a audiéncia nos posiciona-
mos, contestando as diretrizes da SME. De-
fendemos que a ampliacdo da rede direta
deve ter como finalidade a reducido do nu-
mero de alunos por sala de aula. Aponta-
mos a necessidade de logistica material, re-
cursos humanos adequado e formacio ne-

cessaria, reorganizacdo do curriculo, in-
centivo e valorizacdo aos projetos de tra-
balho que tenham como objetivo a quali-
dade de ensino.

Estamos certos de que, com 0s recur-
sos existentes e a volta da aplicacdo de 30%
na manutencido e desenvolvimento do en-
sino, que exigimos, a Prefeitura pode en-
tregar unidades escolares com total condi-
cdes de funcionamento, infra-estrutura e
material humano, diddatico e pedagogico
necessarios.

Sindicato integra a Comissdao Executiva
que discute o Plano Municipal de Educacao

Apesar de estar disposto na Lei Organi-
ca do Municipio de Sdo Paulo como exigén-
cia para o sistema de ensino, até hoje a cida-
de de Sdo Paulo nido tem seu Plano Munici-
pal de Educacio (PME).

Desde a aprovacido da referida lei ja se
passaram cinco governos, sem que o PME
ganhasse pelo menos mais espaco nas dis-
cussoes para elaborag¢do de uma proposta

fixe diretrizes e metas para a educacido da
cidade.

Para o SINPEEM, a elaboracio do PME,
aprovado depois de ampla discussiao, na so-
ciedade, deve considerar a necessidade de
contribuir com um novo modelo de educa-
c¢do que se apoie sobre bases coletivas e so-
lidarias, novas formas de desenvolvimento
do tempo de trabalho e fixa¢do das respon-

A Secretaria Municipal de Educacio
publicou em 18 de novembro a Portaria n®
4.618, que dispoe sobre a organizacio das
escolas para 2009, ratificando a conquista
do SINPEEM com a volta da grade anterior
da Educacio de Jovens e Adultos (EJA), o
que significa:

v carga horaria de 25 horas/aula
semanais para o aluno (cinco horas/
aula diarias, com duracio de
45 minutos cada);

v fim das horas/aula de orientacio;

v mesma quantidade de aulas por
disciplina.

Outra reivindicacio do SINPEEM aten-
dida pela SME diz respeito ao atendimento
a EJA nas Emefs, Emefms e Emees, que pas-
sa a ser anual, dividido em quatro etapas
(alfabetizacio, basica, complementar e fi-
nal), cada uma com carga horaria minima
de 800 horas, distribuidas, no minimo, em
200 dias de efetivo trabalho escolar.

EJA: Portaria ratifica
conquista do SINPEEM

Secretaria concorda com a volta da grade
e anualidade da Educacdo de Jovens e Adultos

Vale lembrar que desde que a grade
curricular da EJA foi alterada, o SINPEEM
vinha apontando e insistindo com a SME
para que reconhecesse os problemas que
passaram a existir com as mudancas na gra-
de da EJA, tanto para os alunos como para
a organizacdo das escolas.

SINPEEM conquista comissao

Na reunido para debater a concepc¢ao
e organizacdo e expansio do atendimento
da EJA com o presidente do SINPEEM, Clau-
dio Fonseca, o secretdrio municipal de Edu-
cacio, Alexandre Schneider, se comprome-
teu em constituir uma comissdo integrada
pelo SINPEEM e a SME, para desenvolver e
realizar campanha de divulgacio pela am-
pliacdo das inscricoes e abertura de mais
salas de EJA. Afirmou, também, que outra
comissio serd formada para apresentar pro-
posta pedagogica, formacio profissional e
organizacio da EJA, a ser concluida até o
segundo semestre de 2009.

sabilidades, tanto dos governos como da so-
ciedade.

O sindicato estd participando do Férum
constituido, que se retine na SME.

Como entidade representativa dos pro-
fissionais de educacio e defensora da escola
publica, gratuita, laica, para todos, participa-
remos da Comissdo Executiva € promovere-
mos debates com a categoria e a sociedade.

Alunos da rede municipal
farao a Prova Sao Paulo
em dezembro

A Secretaria Municipal de Educacao publicou
no DOC de 26 de novembro a Portaria n°® 4.689,
que dispoe sobre a realizacao da Prova Sao Paulo
2008, em todas as unidades educacionais de en-
sino fundamental regular. As avaliacoes de Lin-
gua Portuguesa e de Matematica serao aplicadas
nos dias 10 e 11 de dezembro de 2008.

As provas terao trés horas de duracao cada.
Sao destinadas a todos os alunos matriculados
nos segundos e quartos anos do ciclo |, terceiros
e quartos anos —PIC — e segundos anos do ciclo |1
do ensino fundamental regular da rede municipal
de ensino, dos terceiros anos do ciclo |, primei-
ros, terceiros e quartos anos do ciclo |1 (por amos-
tragem, definida por sorteio feito entre 35 alu-
nos de cada ano), além dos alunos dos primeiros
anos do ciclo 11 que tiveram desempenho abaixo
de 150, na escala de Lingua Portuguesa, na Prova
Sao Paulo 2007.

Segundo a Portaria, também serao feitos le-
vantamentos de dados dos fatores associados ao
desempenho dos alunos, mediante aplicacao de
questiondrios aos professores, coordenadores pe-
dagogicos, diretores e supervisores escolares.

A Portaria, a Prova Sao Paulo 2008 sera apli-
cada por professores da propria unidade educa-
cional.
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ANEXO D - Diretrizes para o funcionamento dos Centos Integrados de Educacédo de Jovens e Adultos

LEI N° 15.648, DE 14 DE NOVEMBRO DE 2012
(Projeto de Lei n° 133/10, do Vereador Gilson BarrePSDB)

Estabelece diretrizes para o funcionamento dosr@ehttegrados de Educacéo de Jovens e AdultoBIAGIna
Rede Municipal de Ensino do Municipio de Sao Paulo.

GILBERTO KASSAB, Prefeito do Municipio de Sao Pauio uso das atribuic6es que lhe sdo conferidakepor
faz saber que a Camara Municipal, em sesséo de 8tdbro de 2012, decretou e eu promulgo a seglaint

Art. 1° O Poder Puablico Municipal, por meio dos&og competentes, observara as diretrizes consteds lei
para o funcionamento dos Centros Integrados ded€docde Jovens e Adultos - CIEJAS, na Rede Muridipa
Ensino do Municipio de Sdo Paulo.

Art. 2° Os Centros Integrados de Educacao de Jowehdultos - CIEJAs estardo diretamente vinculaéles
Diretorias Regionais de Educacéo da Secretariadvhalide Educacao.

Art. 3° Os Centros Integrados de Educacdo de Javeékdultos - CIEJAs deverdo promover cursos derensi
Fundamental, que poderdo estar articulados conpswsprogramas de formacdo inicial e continuada de
trabalhadores, em consonéancia com as diretrizpslid&ca educacional da Secretaria Municipal dedagéo.

Paragrafo dnico. Os cursos e programas de formagém@l e continuada de trabalhadores poderdo ser
desenvolvidos mediante convénios ou acordos comemap e entidades, publicas ou privadas.

Art. 4° A Secretaria Municipal de Educagdo provengdiante critérios a serem fixados em regulamesgo,
recursos humanos necessarios ao pleno funcionamesitGentros Integrados de Educacéo de Jovensl®#édu
CIEJAs, bem como os servidores administrativosezaigonais.

Art. 5° A supervisdo e o acompanhamento adminigtra pedagdgico dos Centros Integrados de Eduddgao
Jovens e Adultos - CIEJAs caberdo a Secretaria dvhalide Educacgdo, por meio das respectivas Diastor
Regionais de Educacgdo, sob a coordenagdo e odentd& Diretoria de Orientacdo Técnica da Secretaria
Municipal de Educacéo.

Art. 6° O Executivo regulamentara a presente lginazo de 90 (noventa) dias, a contar da sua @gdla

Art. 7° As despesas decorrentes da execucdo @estarferdo por conta das dotacfes orcamentarigsias,
suplementadas se necessario.

Art. 8° Esta lei entrara em vigor na data de sudigacao, revogadas as disposicdes em contrario.

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE SAO PAULO, aos 14 de eowbro de 2012, 459° da fundacdo de S&o
Paulo.

GILBERTO KASSAB, PREFEITO
NELSON HERVEY COSTA, Secretario do Governo Munitipa

Publicada na Secretaria do Governo Municipal, erdelAovembro de 2012.
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ANEXO E - cria os Centros Integrados de Educacéo de Joveng\dultos - CIEJAs.

DECRETO N° 43.052, DE 4 DE ABRIL DE 2003
Cria os Centros Integrados de Educacéo de Jovensl®oad CIEJAS.
MARTA SUPLICY, Prefeita do Municipio de Sao Rauno uso das atribuigcbes que lhe séo calafepor lei,

CONSIDERANDO as diretrizes da politica educacionaltadia pela Secretaria Municipal de Educacédo, dmtanciadas
na democratizagdo do acesso e da permanépoiacratiza¢éo da gestdo e qualidade social daedio;

CONSIDERANDO a necessidade de ampliar-se o sace® ensino fundamental dos jovens e adufjos néo
tiveram oportunidade de cursa-lo e concluida idade propria, assim como de implantar-serpmogs de educagéo
especialmente dirigidos a esses educandos, corseéndapreparagdo para o mundo da cultura e naag@enpara o mundo
do trabalho;

CONSIDERANDO, por fim, o parecer CME n° 10/08p Conselho Municipal de Educagéo, aprovado/ ete
novembro de 2002, que autorizou o funcionamentaCaweros Integrados de Educacéo de Jovens e AdultidsIAs,
DECRETA:

Art.1°. Ficam criados os Centros Integrados diicB¢cdo de Jovens e Adultos - CIEJAs, direttangnculados aos
Nucleos de Acdo Educativa - NAEs, da Secretariaitioal de Educacgéo.

Art.2°. Os Centros Integrados de Educacéo de Javéasiltos promoverdo cursos de ensino fundameantiétulados com a
educacao profissional de nivel basico, atendidastesesses da comunidade e as peculiaridades.locai

§1°. Os cursos serdo organizados em doisscidompostos por quatro modulos, e deserdasém oito semestres.

§ 2°. A educacdo profissional de nivel basimlera ser desenvolvida mediante convéniosordas com empresas e
entidades, publicas ou privadas.

Art. 3° A supervisdo e o acompanhamentmi¢éeadministrativo e pedagdgico dos Centrogyhaigos de Educacao de
Jovens e Adultos caberdo a Secretaria Municip&ldieacdo, por meio dos Nucleos de Agdo Eioaca NAEs, sob a
coordenacgdo e orientacdo da Diretoria de Orieat@iéénica - DOT.

Art. 4°. Os Centros Integrados de Educacdo de Jowehdultos serdo instalados em prédios municipadsptados ou
construidos para esse fim, ou em prédios locadaeadidos por érgéos publicos e entidades partigsilanediante convénios
e acordos de cooperacao, nos termos da legislac&aer.

Art. 5°. Para fins de designacdo de professdo ensino fundamental e demais servidg¥esicos, administrativos e
operacionais, ficam os Centros Integrados diec&cao de Jovens e Adultos equiparados as Unidztetares da Rede
Municipal de Ensino.

Art. 6°. Os atuais Centros Municipais de BasBupletivo - CEMEs passam a denominar-se r@erihtegrados de
Educacdo de Jovens e Adultos - CIEJAS, querde organizar-se e reformular a estrutura deidnamento dos cursos
de acordo com as diretrizes da Secretaria MunidpaEducacdo e as disposicdes estabelecidas mglo dormativo do
Sistema Municipal de Ensino.

Art. 7°. A Secretaria Municipal de Educac#éwediante portaria, baixara normas complementamm vistas ao pleno
funcionamento dos Centros Integrados de EducadgioJovens e Adultos, dotando-os dos resums@teriais e
humanos necessarios.

Art. 8°. Os Centros Integrados de Educacdo de Jowehdultos passardo a vincular-se as Coordenaddedsducagéo
criadas pela Lei n® 13.399, de 1° de agosto de,2@@2ndo forem instaladas, cabendo-lhes a rgsge e o
acompanhamento técnico-administrativo e pedagdipsaeferidos centros, mantida a coordenacéceatagéo da Diretoria
de Orientagdo Técnica - DOT, da Secretaria Munlicip&ducagao.

Art. 9°. As despesas com a execucdo deste deane®ao por conta das dotagBes orgcamentariasipsgpuplementadas se
necessario.

Art. 10. Este decreto entrara em vigor na dataudepsiblicacdo, produzindo efeitos a partir de 1fadeiro de 2003 em
relacdo ao disposto no seu artigo 6°, revogad@eoretos n° 33.894, de 16 de dezembro di8,18° 35.456, de 30
de agosto de 1995, e n° 36.367, de 6 de seteiBht696.

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE SAO PAULO, aos 4 de abgl 2003, 450° da fundacéo de Séo Paulo.

MARTA SUPLICY, PREFEITA.

LUIZ TARCISIO TEIXEIRA FERREIRA, Secretario dos Negdcihsidicos.

JOAO SAYAD, Secretario de Financas e DesenvolvimeBtondmico. MARIA APARECIDA PEREZ, Secretaria
Municipal de Educacéo.

Publicado na Secretaria do Governo Municipal, ete 4bril de 2003.

RUI GOETHE DA COSTA FALCAO, Secretario do Governo Mtipal



