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RESUMO

Esta tese integra a linha de pesquisa Educacao, Politicas Sociais e Estado, do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade Estadual do Oeste do
Parana — Unioeste, campus Cascavel. Tem como objeto de estudo a concepcao de
Educacdo ao Longo da Vida, que se difunde nos documentos dos organismos
internacionais que orientam as politicas educacionais, sobretudo nos documentos
produzidos pela Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), pertinentes a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Foram
apreendidas as matrizes histdricas do conceito de Educacdo ao Longo da Vida,
proposto como eixo orientador de um novo projeto de Educacéo para o século XXI,
defendido e disseminado no ambito da Unesco. Desse modo, nossa tese € a de que
0 processo de (con)formacéo da Educacao de Jovens e Adultos, por meio do slogan
da Educacéo ao Longo da Vida, preconizado pela Unesco, € uma das consequéncias
do processo de reestruturacdo produtiva. O objetivo geral e tese definidos séo
provenientes do questionamento indutor da pesquisa, qual seja: “Como o projeto de
Educacdo ao Longo da Vida da Unesco reflete a (con)formacédo as relacdes de
trabalho provenientes da reestruturacdo produtiva no final do século XX e inicio do
século XXI?”. Para o desenvolvimento desta tese utilizamo-nos de uma investigacéo
de abordagem qualitativa, por meio de pesquisa bibliografica e documental. Os
documentos da Unesco foram os relatorios produzidos entre 1972 e 2022. A
motivacdo para selecdo das fontes decorre do fato de apresentarem o slogan
relacionado a Educacdo ao Longo da Vida. Procuramos analisar nosso objeto de
estudo no movimento histérico em que se inserem as politicas educacionais,
compreendendo-o em suas multiplas determinacdes que decorrem do processo de
transformacao social mais amplo, que remete ao modo de producdo capitalista em
sua manutencdo e reproducdo. Para tanto, apoiamo-nos em tedricos como: Marx
(1975, 1982, 1984, 2004, 2009), Mészaros (2002, 2007, 2011, 2015, 2022), Harvey
(1996, 2008, 2011); Antunes (1995, 2002, 2008, 2011), Lessa (1999), entre outros.
Foi possivel constatar que, historicamente, a relacéo trabalho e educacéo se configura
na perspectiva da divisdo social do trabalho. Para tanto, a educacdo desempenha a
funcdo de preparar individuos empregaveis, adaptaveis ao mercado de trabalho em
constante transformacdo. Com a proposicao do slogan Educacéo ao Longo da Vida,
presente nos documentos da Unesco, identifica-se o alinhamento e a (con)formacéo
a essa perspectiva. Evidencia-se que as mudancas em conformidade com o projeto
educacional do capital sustentado pelo slogan Educacdo ao Longo da Vida, visa a
reducdo de resisténcias politicas e o fortalecimento de um novo consenso.
Compreendemos, assim, que o slogan Educacao ao Longo da Vida fundamenta-se
na assimilacdo necessaria ao capital no que se refere as alteracdes dos processos
produtivos e em como a reestruturacdo produtiva tenciona alteracdes nos aspectos
educacionais, sendo o eixo orientador de um novo projeto de Educacéo para o século
XXI, defendido e disseminado no ambito da Unesco.



Palavras-chave: Politicas Educacionais; Educacdo de Jovens e Adultos; Educacéo
ao Longo da Vida; Unesco; Trabalho.
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ABSTRACT

This thesis is part of the research line Education, Social Policies and State, of the
Postgraduate Program in Education at the Universidade Estadual do Oeste do Parana
— Unioeste, Cascavel campus. Its object of study is the concept of Lifelong Education,
which is widespread in the documents of international organizations that guide
educational policies, especially those produced by the United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), regarding Youth and Adult Education
(EJA). The historical foundations of the concept of Lifelong Education were explored,
since it is proposed as the guiding principle of a new education project for the 21st
century, advocated and disseminated within UNESCO. Thus, our thesis is that the
process of (con)formation of Youth and Adult Education, through the slogan of Lifelong
Education, advocated by UNESCO, is one of the consequences of the process of
productive restructuring. The general objective and thesis derive from the research’s
guiding question: “How does UNESCO's Lifelong Education project reflect the
(con)formation of labor relations resulting from the productive restructuring of the late
20th and early 21st centuries?” For the development of this thesis, we used a
gualitative approach, through bibliographic and documentary research. The UNESCO
documents were reports produced between 1972 and 2022. The motivation for the
selection of the UNESCO documents derived from their use of a slogan related to
“Lifelong Education.” We sought to analyze our object of study within the historical
movement of educational policies, understanding it in its multiple determinations that
arise from the broader process of social transformation, which refers to the capitalist
mode of production in its maintenance and reproduction. With this in mind, we rely on
theorists such as: Marx (1975, 1982, 1984, 2004, 2009), Mészaros (2002, 2007, 2011,
2015, 2022), Harvey (1996, 2008, 2011); Antunes (1995, 2002, 2008, 2011), Lessa
(1999), among others. It was possible to observe that, historically, the relationship
between work and education has been shaped by the social division of labor.
Therefore, education serves the purpose of preparing employable individuals,
adaptable to the ever-changing job market. The slogan “Lifelong Education,” present
in UNESCO documents, demonstrates alignment and (con)formation with this
perspective. It can be highlighted that changes in line with capital’s educational project,
supported by the slogan “Lifelong Education,” aims to reduce political resistance and
strengthen a new consensus. We thus understand that the slogan “Lifelong Education”
is based on capital’s necessary assimilation of changes in production processes and
how productive restructuring entails changes in educational aspects. It serves as the
guiding principle of a new Education project for the 21st century, advocated and
disseminated within UNESCO.

Keywords: Educational Policies; Youth and Adult Education; Lifelong Education;
UNESCO; Work.
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INTRODUCAO

A temética da modalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) permeia
basicamente toda minha trajetéria profissional como professora dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e professora pedagoga na Educacédo Bésica. No percurso feito
como regente de classe na EJA — Fase 1, séries iniciais do Ensino Fundamental?,
como coordenadora pedagdgica ou, ainda, como professora pedagoga atuando nos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio na EJA, vivenciei parte importante
da inconstancia historicamente presente na referida modalidade de ensino. Pode-se
afirmar que tais incertezas perpassam questdes que vao desde metodologias,
materiais didatico-pedagogicos, formacdo continuada, financiamento — o que, em
Ultima instancia, evidencia o lugar de subalternidade, instabilidade e até mesmo de
descaso para com a EJA no contexto das politicas publicas no Brasil —, entre outras.

Assim, refletindo sobre a minha trajetéria escolar, me dei conta de que também
fui aluna da modalidade de Educacao de Jovens e Adultos, quando ainda denominada
de Ensino Supletivo. Tal situacdo se deu por falta de vagas no ensino regular, sendo
inserida em na modalidade mesmo sem ter idade minima, que, a época, tratava-se de
14 anos para ingresso no Ensino Fundamental.

Dessa forma, cursei 7° e 8° anos por meio do supletivo semestral, o que
futuramente incorreu em processo para regularizacdo da matricula por idade indevida.
Buscando memorias referentes aos semestres cursados, seguramente posso afirmar
gue os colegas de turma em sua maioria tratavam-se de jovens com mais de 20 anos
de idade, que nédo tiveram percurso continuo de vida escolar apds conclusdo das
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Em momento posterior, quando cursava magistério e ja atuava como
professora de escola rural multisseriada, convivi com publico de Educacéo de Jovens
e Adultos, alunos da zona rural, que, no periodo noturno, dirigiam-se por meio de

transporte escolar aos colégios urbanos mais proximos. Os relatos eram 0s mais

! Resolugéo n.° 3, de 3 de agosto de 2005: “Define normas nacionais para a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos de duracdo. [...]. Art. 2° A organizacao do Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos e da Educacéo Infantil adotara a seguinte nomenclatura: Etapa de ensino Educacéo Infantil até 5
anos de idade: Creche até 3 anos de idade e Pré-escola 4 e 5 anos de idade; Ensino Fundamental
faixa etéria até 14 anos de idade e duracéo de 9 anos sendo: anos iniciais de 6 a 10 anos de idade com
duragao de 5 anos e anos finais de 11 a 14 anos e duragédo de 4 anos” (Brasil, 2005). A Lei n.°
11.274/2006 ampliou a durac¢do do ensino fundamental para nove anos, permitindo a matricula de
criancas a partir dos seis anos de idade (Brasil, 2006). A resolucdo CNE/CEB n.° 7/2010 fixou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (Brasil, 2010).
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variados, no sentido de explicitarem as dificuldades e os limites para retomada dos
estudos, visto que a faixa etaria era de jovens e adultos que h&d muito haviam concluido
as séries iniciais do Ensino Fundamental e, a época, retornavam aos bancos
escolares.

Em sua maioria, eram agricultores, desenvolviam trabalhos bragais e, apesar
da exaustdo, ainda faziam o longo trajeto até a escola, tendo que encerrar as
atividades mais cedo, em vista do tempo de deslocamento. Chegavam em casa tarde,
pelo mesmo motivo e, no dia seguinte, iniciavam o trabalho mais cedo para compensar
a antecipacao de saida das atividades no periodo da tarde.

Nos relatos ouvia-se muito do estranhamento quanto a metodologia utilizada
pelos professores, a escassa relacdo entre os conteudos abordados e a realidade da
pratica no meio rural. A queixa pela exigéncia de leituras estava relacionada com o
tempo disponivel, ou seja, entre o trabalho e o deslocamento para a escola, dormir
muito tarde e a necessidade de acordar mais cedo, além da falta de proficiéncia na
leitura. Apesar dos mencionados desafios, era nitido o contentamento pela
possibilidade de avancar no processo de aprendizagem, ainda que a maioria nao
manifestasse a intencédo de migrar e buscar emprego no espaco urbano.

Na sequéncia, ja cursando a graduacdo em pedagogia, passei a atuar como
docente alfabetizadora nas séries iniciais na Educacao de Jovens e Adultos, cabendo
mencionar que nao se tratou de escolha pessoal, mas movida pela necessidade de
trabalhar dois periodos, era o que havia disponivel. Nessa experiéncia, inUmeras
foram as dificuldades vivenciadas, a comecar pela diversidade do publico atendido, a
faixa etaria e os niveis de aprendizagem. O atendimento ocorria de forma
multisseriada, uma vez que s6 se permitia a abertura de uma turma com mais de 20
alunos matriculados, o que além de ferir o direito a educacdo, muitas vezes
possibilitava o agrupamento de iniciantes e daqueles que ja tinham algum dominio de
leitura e escrita.

Como a Educacéo de Jovens e Adultos ndo estava incluida na verba/orcamento
municipal, sendo feita por meio de programas e/ou projetos estaduais ou federais,
disponibilizava-se o professor que preferencialmente fosse contratado. As
possibilidades de utilizacdo do espaco escolar eram muito limitadas, uma vez que no
periodo noturno s6 estavam os professores e os alunos na escola. Ndo se tinha

acesso a biblioteca e nem merenda escolar.
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Com relacdo ao material didatico-pedagdégico, ofertava-se o remanescente do
ensino regular, sendo que, principalmente aos iniciantes, tratava-se de conteudos e
atividades infantilizadas nas cartilhas ofertadas. No decorrer da prética, buscava-se
elaborar atividades que fossem mais adequadas ao publico adulto. Era muito evidente
o lugar de subalternidade e inconstancia ocupado por essa modalidade de ensino no
ambito municipal.

Gradativamente, tal forma de atendimento foi sendo superada com a oferta de
formacao continuada aos professores, por meio de grupos de estudos periédicos para
troca de experiéncias e elaboragcdo de materiais, que eram socializados.
Posteriormente, atuando na coordenacao da EJA, tivemos a oportunidade de produzir
material/livro didatico para alfabetizacdo de jovens e adultos, contemplando
contetudos e atividades direcionados a esse publico, tendo boa repercussao no
trabalho desenvolvido na rede municipal de ensino de Cascavel-PR.

No que diz respeito ao trabalho com a EJA, Ensino Fundamental — Fase 2 e
Ensino Médio, o que mais teve evidéncia foram as constantes mudancas na legislacéao
no que diz respeito a idade para o ingresso e a carga horaria para oferta dos cursos.
Tais questdes interferiram diretamente na organizacédo da vida escolar, tempo para
conclusdo e acesso a outras possibilidades, como a insercdo ou manutencdo no
trabalho e sequéncia aos estudos.

Esses sdo alguns fatores que vao deixando a margem do processo de
escolarizacdo aqueles que nao tiveram oportunidade de estudo em idade propria,
conforme definida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n.°
9.394/1996, em que a educacao basica é composta pela educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio, estipulando as idades indicativas para cada etapa.

As alteracdes significativas no art. 208 da Constituicio Federal de 1988
ocorreram por meio da elaboracéo de farta legislacéo, particularmente por meio das
Emendas Constitucionais n.° 14, de 1996, n.° 53, de 2006 e n.° 59, de 2009. Essas
alteracdoes foram em relagcdo a obrigatoriedade, gratuidade e universalizacdo da

educacéo escolar?. Especialmente, a redacdo dada pela Emenda Constitucional n.°

2 Guerra (2020), ao evidenciar diferentes estudos, sinaliza as alteracdes trazidas pela Constituicdo
Federal de 1988, em relagdo ao art. 206: a primeira novidade aparece no inciso |, ao precisar que 0
dever do Estado para com o ensino estende-se mesmo aos que “a ele nio tiveram acesso na idade
propria” (Brasil, 1988). Esse texto aperfeicoa os de 1967 e 1969, que especificavam a gratuidade e a
obrigatoriedade dos 7 aos 14 anos, criando a possibilidade de se restringir o atendimento aos individuos
fora de tal faixa etaria. Avanca, também, ao especificar o atendimento dos que ndo mais se encontram
na idade considerada “ideal” para o ensino fundamental. No inciso Il, retoma se um aspecto importante
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59, de 2009, expressa: “I - educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
gue a ela ndo tiveram acesso na idade prépria” (Brasil, 2009, grifo nosso).

Compreendemos, assim, que o termo “idade propria” esta vinculado ao direito
a educacdo e aos pressupostos pedagdgicos que visam o desenvolvimento humano,
porque “[...] a escola configura uma situacdo privilegiada, a partir da qual se pode
detectar a dimens&o pedagdgica que subsiste no interior da pratica social global”
(Saviani, 2003, p. 14).

No entanto, sobretudo em relacdo a Educacgdo de Jovens e Adultos que ndo
estudaram na idade considerada propria por questdes de desigualdades
socioecondmicas, trabalho infantil, evasdo escolar, repeténcias, torna-se mais um
parametro orientador do que uma barreira legal. Nesse contexto, pode-se afirmar que
a nomenclatura utilizada evidencia a auséncia de politicas publicas permanentes e
gue se propbe a elevar a taxa de escolarizacdo da populacdo jovem e adulta,
minimizar os indices de analfabetismo, ou, pensando utopicamente, até mesmo de
erradica-lo.

Outros questionamentos referem-se ao que podemos denominar de
“‘juvenilizacao” da EJA e ao que representa a impulséo de tais sujeitos a modalidade
de Educacao de Jovens e Adultos. Nos documentos que compdem a legislacdo para
a modalidade da EJA, sdo apresentados indicativos que revelam inconstancias,
abrindo precedentes, como a diminuicdo da faixa etaria para o acesso, além da oferta
de exames para concluséo de grau de ensino.

Em contrapartida, o ensino regular apresenta limites para o atendimento,
especialmente na oferta do ensino publico. Tal afirmacgéo diz respeito aos fatores que
interferem no atendimento, integrando desde a formacéao dos profissionais que atuam,
a realidade das escolas em termos de estrutura fisica, material didatico-pedagdgico,
entre outros, que, somados, tracam o quadro de precarizacao do setor educativo.

Assim, as inquietacdes motivaram e motivam a melhor compreensao sobre a
oferta da modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos, marcada historicamente por

diferentes praticas sociais implicitas no contexto econdmico e sociocultural. Portanto,

do texto de 1934, que aponta a perspectiva de “progressiva extensdo da gratuidade e obrigatoriedade
do ensino médio”. O dispositivo reequacionou o debate sobre esse nivel de ensino para além da
polaridade ensino propedéutico x profissional. A ideia era a de ampliar o periodo de gratuidade e
obrigatoriedade, tornando-os parte do Direito a Educacéo.
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a opcao pelo tema de investigacdo é provocada ndo somente por sua pertinéncia
socioeconbmica, cientifica e social, mas também pela trajetéria pessoal, cientifica e
profissional.

Na sequéncia do percurso, ingressei na Pds-Graduacdo stricto sensu em
Educacéo, em nivel de Mestrado, no ano de 2008. A dissertacédo® defendida versou
sobre as politicas para a EJA, com resgate do percurso histérico e analise da
legislacdo orientadora em nivel nacional, estadual e municipal. Abordamos,
especialmente, a discussao sobre os resultados dos indices dos exames supletivos,
situando a realidade dessa oferta. Tal pesquisa fez com que a aproximagao com a
tematica se intensificasse mais.

A partir da aproximagédo com o trabalho docente/profissional, os estudos e as
pesquisas sobre a Educacao de Jovens e Adultos, passamos a nos questionar sobre
a constituicao histérica de documentos que se mostram como indutores e orientadores
das politicas concernentes a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.

Por meio de revisao, péde-se constatar que, no prefacio do primeiro Relatério
Global sobre Aprendizagem e Educacdo de Adultos (AEA), enuncia-se que: “A
aprendizagem ao longo da vida esta no cerne da missdo da Unesco” (Unesco, 20103,
p. 8), desde sua fundacéo. Nas discussdes suscitadas pelos documentos orientadores
das politicas educacionais, internacionais e nacionais, sSao recorrentes as
proposicdes/indicacdes sobre Educacédo ao Longo da Vida, Aprendizagem ao Longo

da Vida e Educacédo Permanente.

3 Dissertagao intitulada “Os desafios da politica de educagéo para jovens e adultos: o analfabetismo e
as medidas para ampliar a escolarizagcdo no municipio de Cascavel-PR (2006-2008)” (Dolla, 2012), sob
orientacdo da Prof.2 Dra. Ireni Marilene Zago Figueiredo; o Mestrado foi cursado no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacéo (PPGE), da Universidade Estadual do Oeste do Parana.

4 A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) é uma agéncia
especializada da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU), com sede em Paris, fundada em 4 de
novembro de 1946, com o objetivo de garantir a paz por meio da cooperagdo intelectual entre as
na¢bes, acompanhando o desenvolvimento mundial e auxiliando os estados-membros — atualmente
sdo 193 paises —, na busca por solugdes para os problemas que desafiam nossas sociedades. E a
agéncia das Nacgdes Unidas que atua nas seguintes areas de mandato: Educac¢éo, Ciéncias Naturais,
Ciéncias Humanas e Sociais, Cultura e Comunicac¢éo e Informacao. Para isso, desenvolve projetos de
cooperacao técnica em parceria com o governo — Uni&o, estados e municipios —, a sociedade civil e a
iniciativa privada, além de auxiliar na formulacéo de politicas publicas que estejam em sintonia com as
metas acordadas entre os estados-membros da Organizacdo. A Representagdo da Unesco no Brasil
foi estabelecida em 1964 e seu Escritério, em Brasilia, iniciou as atividades em 1972, tendo como
prioridades a defesa de uma educacdo de qualidade para todos e a promocao do desenvolvimento
humano e social. No setor de Educacéo, a principal diretriz da Unesco é auxiliar os paises membros a
atingir as metas de Educacao para Todos, promovendo o0 acesso e a qualidade da educagéo em todos
0s niveis e modalidades, incluindo a educacao de jovens e adultos (Brasil, 2018a).
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Logo, a ideia de Educacdo ao Longo da Vida vai assumindo importancia
enquanto concepcdo ampliada de educagdo, como um eixo orientador das politicas
de Educacéo para Jovens e Adultos. Seu processo de propagacao e assimilacao tem,
subjacente, um contelido acolhedor, ou seja, uma proposta inclusiva, legitimada pela
principal instituicdo disseminadora de tal pensamento, a Unesco.

Para exemplificar, no contexto educacional nacional, a proposi¢ao presente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, aprovadas no ano de 2000, que
contemplam as funcdes para essa modalidade de ensino, na Funcdo Qualificadora?®,
expressam o carater de Educacdo Permanente, coadunando, desse modo, com as
proposi¢cdes da Unesco (1972, 1990). Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996), no art. 37, alterado pela Lei n.° 13.632/2018
(Brasil, 2018b), esta posto que:

Art. 37. A educacédo de jovens e adultos sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade propria e constituird instrumento para a
educacao e a aprendizagem ao longo da vida.

Nas producdes da Unesco (1972, 1998, 2010a, 2010b, 2014, 2016, 2020, 2022,
2024), assim como em Faure (et al. 1972) e Delors ([1996] 1998), estdo presentes
recomendacdes, nas quais sdo acentuadas a centralidade da educacao e sua suposta
capacidade de garantir a empregabilidade®, a tolerancia, a paz e a amenizacéo da
exclusao e da pobreza. Para compreenséao das bases de tal ideario, faz-se necessaria
uma incursao na tematica da crise estrutural do capital e suas relacdes com o trabalho,

as politicas sociais e a precarizacao do trabalho, sendo delineada a seguinte Tese: o

5> A tarefa de propiciar a todos a atualizagdo de conhecimentos por toda a vida é a funcdo permanente
da EJA, que pode se chamar “qualificadora”. Mais do que uma funcgao, € o préprio sentido da EJA,
tendo como base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacao pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que nunca, € um apelo
para a educagdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para 0 universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (Brasil, 2000).

6 No sentido mais comum, “empregabilidade” tem sido compreendida como a capacidade de o individuo
manter-se ou reinserir-se no mercado de trabalho, denotando a necessidade de que o mesmo agrupe
um conjunto de ingredientes que o torne capaz de competir com todos aqueles que disputam e lutam
por um emprego (Oliveira, 2003). Para Antunes (2011), a empregabilidade € uma palavra “fetiche”,
sendo utilizada pelo capital para justificar, junto aos trabalhadores, a responsabilidade por seus
fracassos e sucessos. Os trabalhadores passam a buscar incessantemente atualizacdo de seus
saberes para que se mantenham no mercado de trabalho ou para que consigam sua insercao no
mesmo. Isso é evidente quando os respondentes afirmam que o sujeito competente para o0 mercado é
aquele que busca crescimento sempre, isto é, sua educacdo continuada, de responsabilidade dos
proprios individuos para a manutencéo de sua empregabilidade.
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processo de (con)formacao da Educacéo de Jovens e Adultos, por meio do slogan da
Educacédo ao longo da vida, preconizado pela Unesco, € uma das consequéncias do
processo de reestruturagao produtiva.

Por slogan compreendemos que seja uma expressao concisa e de facil
rememoracao, utilizada em campanhas publicitarias, em propagandas, no lancamento
de produtos e marcas e, ainda, em campanhas politicas, entre outros casos (Houaiss;
Villar, 2004). Ademais, ao avancar na analise sobre o termo do slogan Educacao ao
Longo da Vida, tomamos como referéncia a obra organizada por Evangelista (2014),
O que revelam os slogans na politica educacional, coadunando com nossa
perspectiva sobre a propagacao nos documentos atinentes a Educac¢édo emanados da
Unesco.

Temos, entdo, que o uso demasiado dos termos, sobretudo na forma de
slogans, os desgasta e seus significados se esvaziam, devido a utilizacao frequente,
isto €, 0 conteudo critico que 0s constituiam se desgastam e se esvaziam. Contreras
(2002) analisa a profusdo do uso de slogans no setor educacional, apontando que,

devido ao uso excessivo,

Ha casos em que este sentido de slogan, de palavra com aura, € muito
mais evidente. Tomemos o0 exemplo da qualidade da educacgéo.
Atualmente, todo programa, toda politica, toda pesquisa, toda
reivindicacdo educativa é feita em nome da qualidade. E evidente que
todos estao de acordo com tal aspiragdo. Contudo, cita-la sem mais
nem menos, € as vezes um recurso para nao defini-la [sic], ou seja,
para nado esclarecer em que consiste, que aspiracdes traduz
(Contreras, 2002, p. 23).

Os temas que tratam da qualidade se tornaram slogans aceitaveis em qualquer
projeto educacional, sob qualquer perspectiva, e as proposi¢cdes que apelam ao
slogan “qualidade” adquirem ampla aceitagdao. Assim, a qualidade da educacao se
relaciona a funcdo social da escola na medida em que resulta da construcdo e
transmissdo dos conhecimentos produzidos e acumulados historicamente. Outro
conceito de qualidade difundida pelos reformadores diz respeito aos bons resultados
nas avaliacbes externas de larga escala (Contreras, 2002). E importante ressaltar,

ainda, que

O poder do slogan esta no fato de ndo necessariamente ser preciso
acreditar em seu conteudo para que ele seja eficiente, ou seja, ndo €
preciso acreditar na sua afirmacao assim como se cré em Deus ou que
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a terra gira; o essencial é que o slogan agrade e que seja repetido.
Nao ha uma férmula Gnica para se criar um slogan, técnicas diferentes
sdo pensadas a partir do que se propde (Silva, 2012, p. 35).

Sobre o mesmo tema, Gramsci (1989) ressaltou a relevancia da linguagem e
da repeticdo cotidiana para a producédo da hegemonia. Sem duvidas, 0 uso corriqueiro
de determinados conceitos pode induzir a ideia de que sdo naturais e inevitaveis, que
integram o fazer cotidiano e, com isso, ocasionar a conformacéo. Para Harvey (2008),
a construcao do consentimento ativo realiza-se por meio da producéo de um aparato
conceitual que encontra respaldo na sociedade (Shiroma; Santos, 2014). Ainda mais,
Gramsci (2011) explicita que

O exercicio “normal” da hegemonia [...] caracteriza-se pela
combinacdo da forca e do consenso, que se equilibram de modo
variado, sem que a forca suplante em muito o consenso, mas, ao
contrario, tentando fazer com que a forca pareca apoiada no consenso
da maioria, expresso pelos chamados 6rgdos da opinido publica —
jornais e associac¢des —, 0s quais, por isso, em certas situacoes, sdo
artificialmente multiplicados (Gramsci, 2011, p. 95, grifos nossos).

Assevera, também, que

[...] hegemonia pressupbe indubitavelmente que sejam levados em
conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre 0s quais a
hegemonia sera exercida, que se forme um certo equilibrio de
compromisso, isto €, que o grupo dirigente faca sacrificios de ordem
econdmico-corporativa; mas também € indubitavel que tais sacrificios
e tal compromisso ndo podem envolver o essencial, dado que, se a
hegemonia é ético-politica, ndo pode deixar de ser também
econdmica, ndo pode deixar de ter seu fundamento na fungéo decisiva
que o grupo dirigente exerce no ndcleo decisivo da atividade
econdmica (Gramsci, 2011, p. 48).

A ideia de hegemonia, elaborada por Gramsci (2011), necessariamente implica
a consideracdo dos interesses e das inclinacdes dos grupos sobre os quais essa
hegemonia sera exercida. Em outras palavras, para que um grupo dirigente possa
manter sua posicao de lideranca, € imprescindivel que estabeleca um equilibrio por
meio de compromissos e concessdes, ainda que de natureza econémico-corporativa.
Assim, entende-se que a hegemonia é exercida ndo apenas pelo consenso e pela
construcdo de valores comuns, mas também pelo dominio objetivo das instancias

decisivas da economia. Dessa forma, o autor articula uma visao de hegemonia que
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transcende o aspecto meramente ideoldgico, integrando dimensbes materiais e
estruturais como condi¢do de sua eficacia e permanéncia.

Souza (2017) apresenta 0 pressuposto de que a maneira como a realidade
social € compreendida fundamenta-se em um processo de consolidacdo de ideias
apresentadas como verdades que estdo presentes no senso comum, produzindo um
consenso hegemonico. O autor, afirma que, apesar da coeréncia e da coesao em sua
estrutura, tal visdo hegemonica de mundo traz em si lacunas, possibilitando a
passagem de ideias contra-hegemonicas. Para Antbnio Gramsci, a ideologia
hegembnica é a fundamentacdo legitima da sociedade, concedendo firmeza a
conjuntura social sob o poder de uma determinada classe social, que estd em embate
contra aqueles que tentam dissolver sua autoridade e controle — da sociedade e dos
sujeitos — com ac¢des contra-hegemdnicas (Gramsci, 2011).

Tais concepcdes nos remetem ao contexto da disseminacéo de slogans e, no
tema em discussao, corporificando a ideia de Educacéo ao Longo da Vida como algo
aparentemente Obvio e, até mesmo, inofensivo, atribuido a uma concepc¢ao de politica

educacional. Rodrigues (2014) contextualiza a discussao em acoes:

E possivel identificar no ambito das publicacbes da UNESCO, em
meados de 1960, a referéncia a educacdo ao longo da vida como
principio educativo e meio para a solucdo da “crise mundial da
educacao”, constatada como corolario do aumento massivo da
populacéo a requerer entrada nos sistemas educacionais. A partir da
década de 1970, a educacdo ao longo da vida assumiu também o
status de antidoto para um processo de “desumanizac¢ao”, mediante o
anuncio de uma “crise social”. Ao longo dos anos de 1980 e mais
fortemente nos anos de 1990, a educagdo ao longo da vida ou ao
longo de toda a vida vincula-se a ideologia do “novo”, na ousada tarefa
de construgao de um “novo projeto para o século XXI”, com contornos
pouco definidos, mas entremeado de funestas criticas a inadequacéo
dos sistemas educacionais frente & nova realidade do mundo
tecnolégico e do mundo do trabalho, conjugadas a
pseudoconstatacdes de provisoriedade dos conhecimentos e
anacronismos dos curriculos escolares (Rodrigues, 2014, p. 205).

Temos, assim, uma série de elementos que apresentam diferentes feicGes
sobre da ideia de Educacdo ao Longo da Vida, indicando o movimento ideoldgico
hegemdnico na circulacdo do slogan ao se corporificar como politica publica. Para
Marx (1993), o conjunto de ideias que, por vezes, sao aceitas como verdades, vao
além de uma ilusao, ofuscando a realidade da luta de classes, tendo a capacidade de

manter a exploragdo como elemento natural e inevitavel.
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Assim, pode-se afirmar que um slogan é sustentado por uma ideologia que

[...] consiste precisamente na transformacgdo das ideias da classe
dominante em ideias dominantes para a sociedade como um todo, de
modo que a classe que domina no plano material (econémico, social
e politico) também domina no plano espiritual (das ideias) (Chaui,
2008, p. 85).

Por isso,

[...] as ideologias ndo sdo simplesmente uma ou outra idéia [sic], uma
mentira ou ilusdo, sdo um conjunto muito mais vasto, organico de
valores, crencas, convicg¢les, orientagcdes cognitivas, de doutrinas,
teorias, representacdes. A esse conjunto, a medida que seja coerente,
unificado por uma certa perspectiva social, por uma perspectiva de
classe, eu chamaria de viséo social de mundo (L6wy, 1988, p. 28-29).

A partir do exposto, delimitamos que o objetivo geral € o de analisar o processo
de (con)formacéo da Educacéo de Jovens e Adultos, por meio do slogan da Educacéo
ao Longo da Vida, enunciado pela Unesco e suas refragbes no processo de
reestruturacdo produtiva. O objetivo geral definido é proveniente do questionamento
indutor da pesquisa, qual seja: “como o projeto de Educacdo ao Longo da Vida da
Unesco reflete a (con)formacdo as relacbes de trabalho provenientes da
reestruturacao produtiva, no final do século XX e inicio do século XXI?”.

Visando contemplar o objetivo geral definido para a pesquisa, elencamos 0s
capitulos e seus respectivos objetivos especificos, que nos conduziram no percurso

investigativo:

a) Compreender a crise estrutural do capital e suas implicagcbes na
intensificacdo da precarizacdo das relacfes de trabalho, no final do século XX
e inicio do século XXI.

b) Examinar o slogan Educac¢éo ao Longo da Vida, promovido pela Unesco,
com énfase nas repercussdes especificas sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos.

C) Analisar os Relatorios Globais sobre Aprendizagem e Educacgdo de

Adultos (Grales) da Unesco como subsidios para formulacdo, implementacao
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e monitoramento de politicas de educacdo de adultos nacional e

internacionalmente.

Sobre as politicas educacionais, em ambito internacional, de modo especifico
sobre a Educacéo para Jovens e Adultos, selecionamos 0s seguintes documentos

gue expressam os enunciados da Unesco, indicados no Quadro 1.

Quadro 1 - Documentos da Unesco
Aprender a Ser: la Educacién para el Futuro (Relatério Faure) (1972)

Educacao: um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional
sobre Educacao para o Século XXI (Relatério Delors) ([1996] 1998)

Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educagéo (2022)

I Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (I Confintea) (1949) — Elsinore

Il Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (Il Confintea) (1960) — Montreal

Il Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (lll Confintea) (1972) — Téquio

IV Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (IV Confintea) (1985) — Paris

V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (V Confintea) (1997) — Hamburgo

VI Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (VI Confintea) (2009) — Belém

VII Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos (VII Confintea) (2022) -Marrakech

1° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos — Grale 1 (2010)

2° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos — Grale 2 (2014)

3° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos — Grale 3 (2016)

4° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos — Grale 4 (2020)

5° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos — Grale 5 (2022)

Fonte: elaboracéo da autora.

Nos referidos documentos, localizamos e destacamos as categorias/termos:
“‘Educacao ao Longo da Vida”, “Aprendizagem ao Longo da Vida’ e “Educagao
Permanente”, buscando explicitar suas intencionalidades de acordo com o contexto
em que se inserem, como se relacionam e de que forma séo considerados para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Nesses documentos analisados presentifica-se a
nocao de Educacédo ao Longo da Vida como eixo orientador de projeto educativo, ja
em meados da década de 1970, sendo retomada nas décadas subsequentes sem
rupturas no projeto educativo engendrado pela Unesco, assegurando estabilidades e

permanéncias.
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A estrutura de exposicdo da tese contempla trés capitulos. No capitulo
intitulado “A crise estrutural do capital e o acirramento da pobreza no final do século
XX e inicio do século XXI”, buscamos responder ao primeiro objetivo especifico, o de
abordar a crise estrutural do capital e as consequéncias na precarizacao do trabalho,
no final do século XX e inicio do século XXI. Tratamos do processo de reestruturacao
produtiva, que se consolidou no final da década de 1970, com a crise do modelo de
desenvolvimento baseado na substituicdo das importacdes; intensificando-se, ainda,
nos anos 1990, com a politica neoliberal e a abertura econdmica, provocando
transformacgdes no processo de acumulacdo de capital e, portanto, nas relagbes de
producéo e exploragao por meio do trabalho.

Ainda, no mesmo capitulo, também é abordado Relatorio Faure (et al.,1972),
produzido na década de 1970, que constitui o locus de constru¢cdo de um novo
reordenamento social, cultural, politico, moral e educacional, e o Relatorio Delors
([1996] 1998), da década de 1990, que sustentou uma educacao vinculada as
necessidades da fase de acumulacédo flexivel do capitalismo contemporaneo. Nos
Relatérios Faure (et al.,1972) e Delors ([1996] 1998) se constatam a transformacéo
de conceitos sofisticados para Educacdo do século XXI. A Unesco sustenta, entao,
gue a aquisicao de conhecimentos ndo seria suficiente para atuar profissionalmente,
mas seria necessario transp6-los para a vida produtiva e social.

No capitulo intitulado “A crise estrutural do capital e o acirramento da pobreza
no final do século XX e inicio do século XXI”, busca-se atender ao primeiro objetivo
especifico da pesquisa, que consiste em compreender a crise estrutural do capital e
suas implica¢cBes na intensificacdo da precarizacdo das relacdes de trabalho, no final
do século XX e inicio do século XXI. O foco recai, portanto, na compreensao dos
desdobramentos sociais e econémicos provocados por esse processo, sobretudo no
gue se refere a deterioracdo das condicdes laborais e ao agravamento das
desigualdades sociais.

Para alcancar esse propdsito, o capitulo dedica-se a examinar o decurso da
reestruturacdo produtiva que ganhou forca a partir do final da década de 1970, em
decorréncia da crise do modelo de desenvolvimento baseado na substituicdo de
importacdes. Esse modelo, diante das transformacdes no cenario econdmico
internacional, deu lugar a novas formas de organizacdo da producao e do trabalho,
intensificando-se a partir dos anos 1990 com a adocdo de politicas neoliberais,

marcadas pela desregulamentacdo dos mercados, privatizacbes e abertura
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econdmica, 0 que reconfigurou de maneira profunda o padrdao de acumulagao
capitalista.

Nesse contexto, a dindmica do capital passou a ser orientada por novas
exigéncias de produtividade, flexibilidade e competitividade, acarretando mudancas
substanciais nas relacdes de producgéo. Tais transformagdes impactaram diretamente
o mundo do trabalho, promovendo a fragmentagdo das categorias profissionais, 0
enfraquecimento dos vinculos empregaticios tradicionais e o crescimento do trabalho
informal e precario. Assim, o capitulo problematiza essas questdes a luz da teoria
critica, visando compreender como a crise estrutural do capital ndo apenas reformulou
0s mecanismos de exploracao do trabalho, mas também contribuiu para o acirramento
da pobreza e da exclusao social no final do século XX e inicio do século XXI.

No capitulo intitulado “Educagao ao longo da vida: a construcéo do projeto de
(con)formagao nas relagdes de trabalho”, o focaliza-se a analise do processo de
(con)formacdo dos sujeitos no contexto das dinamicas laborais, tendo como eixo
estruturante o principio da Educacédo ao Longo da Vida. Nesse escopo, buscamos
atender ao objetivo especifico, que consiste examinar o slogan Educac¢édo ao Longo
da Vida, promovido pela Unesco, com énfase nas repercussdes especificas sobre a
EJA. A investigacao centra-se na forma como esse discurso global orienta e delineia
projetos formativos que, a0 mesmo tempo em que propdem a ampliacdo das
oportunidades educacionais, também podem atuar como instrumentos de
conformacéao as exigéncias do mercado de trabalho, articulando-se as transformacgdes
nas relacdes entre educacdo, trabalho e sociedade.

No capitulo intitulado "Relatérios globais sobre aprendizagem e educacao de
adultos: orientac@es e definicdo de critérios de qualidade para a educacao de adultos”,
procuramos abordar o terceiro objetivo especifico da pesquisa, que consiste em
analisar os Relatoérios Globais sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos da Unesco
como subsidios para formulacdo, implementacdo e monitoramento de politicas de
educacdo de adultos nacional e internacionalmente. O Grale, ao longo de suas
edicbes, visa evidenciar a interconexao entre a educacdo de adultos e os quatro
pilares do desenvolvimento sustentavel: cultural, ecolégico, econémico e social.

Ao examinar os Grales, buscamos compreender como esses relatérios
influenciam a definicdo de critérios de qualidade na educacdo de adultos e sua
utilizacdo como orientador das politicas educacionais globais e como, ao fazer isso,

se alinha as metas internacionais, como a Agenda 2030 e os Objetivos de
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Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Dessa forma, o capitulo ndo apenas examina o
papel dos Grales como ferramentas de monitoramento, mas também reflete sobre sua
capacidade de influenciar e direcionar as praticas e politicas educacionais.

Por fim, elaboramos as consideragdes finais com o objetivo de construir uma
sintese critica e reflexiva dos principais achados da pesquisa, destacando suas
contribuicdes para a compreenséo do objeto de estudo e para o processo de formagéao
humana. Nesse sentido, buscamos ndo s6 retomar os resultados obtidos, mas
interpreta-los a luz do percurso tedrico-metodoldgico adotado, considerando suas
implicacBes a pratica educativa, social e cientifica.

A reflexd@o final também permitiu reconhecer os limites do estudo, ao mesmo
tempo em que abriu espaco para novas inquietacbfes e questionamentos que
emergiram ao longo da investigacdo, apontando possibilidades futuras de pesquisas
gue possam aprofundar o tema investigado, explorando outras abordagens e
contextos, ampliando o debate.

Ao partir da compreensao de que a educacao € apenas um dos setores da
sociedade, sendo, desse modo, fortemente influenciada, bem como passivel de
exercer influéncia, é imprescindivel considerar no movimento histérico o contexto no
gual sdo elaboradas as politicas educacionais e suas intencionalidades. Desse modo,
analisamos nosso objeto de estudo como fenébmeno histérico, em um contexto de
multiplas determinacdes.

Para Evangelista e Shiroma (2019), a reflexdo acerca do carater historico da
pesquisa educacional alude a necessidade de se conhecer os modos de determinacao
historicas, provenientes das relacdes sociais que conformam a prépria existéncia
humana. Assim, problematizar a producao de conhecimento exige levar em conta que
0 objeto de estudo, o sujeito pesquisador, a teoria e 0 método sdo produzidos
historicamente em meio as relacdes sociais concretas. A interlocucdo com a empiria
— ou a prética social — desponta como fundamental, e de acordo com Thompson (1981,
p. 49), ndo havendo “engajamento empirico n&o ha teoria”. Porintermédio da pesquisa

bibliografica, de acordo com Evangelista e Shiroma (2019), € possivel

[...] acedemos a essa forma de saber acumulado, 0 que nos permite
realizar estudos sobre um tema; verificar o que dele é sabido;
identificar as polémicas que o cercam; perceber as lacunas a
preencher; se ha novas formas de se pensar sobre ele. Se esse
procedimento podemos denominar formalmente de revisédo
bibliografica ou balanco de literatura, ele é mais do que isso, pois se
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trata de um dialogo fecundo com as explicagdes oferecidas ao mesmo
fendmeno (Evangelista; Shiroma, 2019, p. 2).

Dessa forma € que autores classicos e pesquisadores nos auxiliam na jornada
de ver, pensar, analisar e, por meio do conhecimento socialmente produzido,
ampliamos nossa visédo da totalidade. A tarefa da pesquisa supde, entdo, uma ampla
incursdo sobre o que ja foi produzido sobre um tema, ou seja, ampara-se no legado
das producdes anteriores e na interlocucdo com elas.

Pode-se afirmar, assim, assentindo com Evangelista e Shiroma (2019, p. 7) que
“‘entre o nascimento histérico de nosso tema e sua transformacdo em conhecimento
objetivo ha um processo historico de produgdo desse conhecimento”. Ainda mais,
Minayo (2013) assevera que a pesquisa € praxis, apreende o vinculo entre pratica e
teoria, pensamento e acao; pode-se afirmar que nada se torna intelectualmente um
problema se, em primeiro lugar, ndo tiver sido um problema da vida pratica,
inquietando o pesquisador por algum motivo entre tantas opc¢odes.

A partir de tais premissas, afirmamos que nossa pesquisa € de natureza
gualitativa, sendo realizada por meio de levantamento bibliografico e documental.
Sobre a pesquisa qualitativa, Maria Cecilia de Souza Minayo (2009) explica que essa

modalidade contempla questbes muito especificas, visto que

[...] a pesquisa qualitativa responde a questdes referentes a um
conjunto de fendmenos humanos entendido aqui como parte da
realidade social, pois o ser humano se distingue ndo sé por agir, mas
por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acfes dentro e a
partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (Minayo,
2009, p. 21).

Dessa forma, pesquisar qualitativamente é analisar, observar, descrever e
realizar préticas interpretativas de um fenémeno, visando a compreensédo de seu
significado. Assim, busca-se evidenciar a intrinseca relacéo entre o todo e as partes
e a importancia em se promover as mediacdes, buscando identificar as contradicdes
e ideologias que perpassam os documentos analisados no contexto da sociedade
capitalista neoliberal e empreender os desdobramentos desta insercdo para a
Educacao de Jovens e Adultos, a partir das proposi¢coes enunciadas pela Unesco.

ApoGs a explanacdo acerca do problema de pesquisa, 0s questionamentos
elaborados, 0s objetivos expostos e enunciada a natureza da pesquisa, apresentamos

sua configuracdo. Partimos da selecdo dos materiais, os quais foram objeto de
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analise, buscando o estabelecimento de relacdes, mediacbes e explicitacdo de
contradi¢gbes acerca do slogan Educacgao ao Longo da Vida. Para tal, iniciamos nossa
pesquisa investigando as producbes ja realizadas sobre o tema em questdo.
Identificamos, desse modo, quais seriam 0s pressupostos que nos conduziriam na
analise a ser realizada, no sentido de examinarmos 0s avangos e/ou acréscimos em
relacdo ao que ja foi produzido sobre o assunto, com levantamento bibliografico e

sistematizacdo de teses, dissertacdes e artigos.
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1 A CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL E O ACIRRAMENTO DA POBREZA NO
FINAL DO SECULO XX E INICIO DO SECULO XXI

No intuito de responder ao primeiro objetivo especifico desta investigacdo, qual
seja: compreender a crise estrutural do capital e suas implicagdes na intensificacao
da precarizacao das relacdes de trabalho, no final do século XX e inicio do século XXI;
empreendemos uma reflexdo critica sobre as transformag8es ocorridas no mundo do
trabalho a partir do final do século XX e inicio do século XXI.

Tais mudancas referentes ao processo de reestruturacdo produtiva incidiram
diretamente sobre a légica de acumulacdo de capital, promovendo profundas
alteracdes na organizacdo da producédo e na dinamica das relacbes de trabalho.
Entdo, observamos a emergéncia de novas formas de exploracdo e controle do
trabalho, marcadas pela flexibilizacdo dos vinculos empregaticios, pela
desregulamentacdo trabalhista e pela intensificagdo da precarizacdo laboral,
caracteristicas centrais do novo padrdo de acumulacdo capitalista vigente, assim
como as propostas para a Educacao, preconizadas pelo Relatorio Faure (et al.,1972)
e Delors ([1996] 1998).

1.1 Capital, capitalismo e trabalho: compreensdes necessarias

As relacdes e os processos de trabalho revelam as complexas transformacdes
no que se refere ao padréo de acumulacao do capital, delineando novas formas de
producéo, assim como de gestéo da forca de trabalho, correlatas a esfera da producéo
e reproducdo da vida social. Logo, o ponto inicial da discussao se refere a categoria
trabalho, considerando a crise estrutural, a reestruturacdo produtiva e seus
desdobramentos.

Seria uma inconveniéncia discutir a educacao e, especificamente, a Educacao
de Jovens e Adultos e a problematica que a envolve sem considerar as imposicoes
sobre as relacdes de mercado, as orientacdes dos organismos multilaterais’ que
servem a interesses diversos ou, ainda, sem referenciar o capital e sua crise estrutural

desencadeada de forma contundente a partir da década de 1970.

7 As instituicbes multilaterais sdo organizacdes internacionais de ambito mundial, continental ou
regional. Formadas por Estados nacionais, objetivam institucionalizar a integracdo e a cooperagéo
econdmica, social, cultural, cientifica e de seguranca mutua entre as nacdes (Alvim, 2004).
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Ao considerar que a educacdo é um dos setores da sociedade que se move a
partir do modo de produgé&o vigente, a mesma precisa ser avaliada em seu contexto.
Ao abordarmos a modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos, estamos dissertando
sobre uma proposicdo aqueles sujeitos que ficaram a margem do processo de
escolarizacdo no tempo considerado adequado. Estar a margem significa ndo usufruir
do que foi produzido, carecendo de um tratamento diferenciado para ser minimamente
inserido e permanecer vendendo sua forga de trabalho. Estamos, entdo, discutindo a
classe trabalhadora, a qual é diretamente afetada pelas crises do modo de producéo
e, em funcdo de ter como prioridade as condi¢cdes béasicas de sobrevivéncia, é
excluida do processo de escolarizacao.

Nesse sentido, parte-se da categoria do trabalho, como fundamento do
processo de humanizacdo. Na concepcdo de Marx (2010), a esséncia humana se
caracteriza a partir de quando o homem aprimora historicamente sua humanizacéo e
as suas caracteristicas determinantes como ser histérico e social. Em tal contexto, €
por meio do trabalho que o homem se apropria da natureza, modificando-a para a
satisfacdo de suas necessidades. Ademais, Marx e Engels (2009) concebem tal
atividade como o primeiro ato historico. Entéo, a partir desse principio, sao revelados

dois pressupostos:

O primeiro pressuposto de toda existéncia humana e, portanto, de toda
histéria, ou seja, 0 de que todos devem ter condi¢cdes de viver para
poder ‘fazer a histéria’. Mas para viver, é preciso antes de tudo beber,
comer, morar, vestir-se e algumas outras coisas mais. O primeiro fato
histérico €, portanto, a producdo dos meios que permitem satisfazer
essas necessidades, a producdo da propria vida material; e isso
mesmo constitui um fato histérico, uma condi¢do fundamental de toda
a histéria que se deve, ainda hoje como ha milhares de anos,
preencher dia a dia, hora a hora, simplesmente para manter os
homens com vida. [...]. O segundo ponto a examinar é que uma vez
satisfeita a primeira necessidade, a acdo de satisfazé-la e o
instrumento j& adquirido com essa satisfagcdo levam a novas
necessidades, e essa producédo de novas necessidades € o primeiro
ato historico (Marx; Engels, 2009, p. 22-23).

Portanto, produzir os meios para satisfazer as necessidades que possibilitam a
existéncia humana configura-se como o primeiro ato histérico. Depreende-se, assim,
qgue tornar-se homem € uma atividade humana construida por sua propria acéo,
criando diferentes possibilidades e recursos. Dessa forma, diferencia-se do restante

dos animais por antecipar em pensamento as suas acgdes. Logo, a concepcao de
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histéria humana, elaborada por Marx (1984), é a materialista, na qual o homem, em
perene relagdo com a natureza, produz seus meios de sobrevivéncia e reproducao
como espécie.

Para Marx (1982), a praxis é o fundamento para qualquer transformacao do
mundo, uma vez que a consciéncia € uma habilidade da existéncia social,
considerando que o homem é capaz de criar as condi¢cdes de sua existéncia tanto
material quanto intelectual e, portanto, “[...] ndo é a consciéncia que determina o ser,
ao contrario, é o ser que determina a consciéncia”’ (Marx, 1982, p. 231).

O trabalho, de acordo com Engels (2013, p. 11), “[...] € condicdo bésica e
fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos
afirmar que o trabalho criou o proprio homem”. Destarte, a capacidade de assumir sua
condicao bioldgica, a relagdo de troca com a natureza, bem como a utilizacdo da
consciéncia, configura-se no ato de constituicdo do ser humano distinguindo-o dos
demais seres, isto &, as “[...] acdes do ser social, diferentemente de todos os outros
animais sao precedidas pelo ‘notavel fenébmeno da intencionalidade™ (Zanardini, 2008,
p. 49).

Ainda, demais autores reiteram a mesma concepcdo de trabalho, como
Antunes (2011, p. 42), ao afirmar que “[...] o ato de produgéo e reproducgéo da vida
humana realiza-se pelo trabalho. E a partir do trabalho que o homem torna-se ser
social, distinguindo-se de todas as formas ndo humanas”. Para Tonet (2012, p. 52),
“[...] o trabalho distingue-se de todas as outras categorias, pois somente ele tem a
funcdo de produzir a riqueza material necessaria a existéncia humana”. Outras
categorias, como a arte, a linguagem, a ciéncia, a educacao, originam-se do trabalho.
Portanto, o trabalho € a base de qualquer forma de sociabilidade, sendo que a
superacao de algum modo de producéo, seja qual for sua forma de concretizacéo,
tera como pressuposto uma mudanca na forma do trabalho.

A partir de tal consideracdo, tratamos do trabalho como atividade de
transformacéo da natureza para atender a uma necessidade concreta do homem e,
desse modo, é o processo de trabalho que constitui o ser social. Ademais, o trabalho
resulta em consequéncias que vao além dessa finalidade de transformacéo; Lessa
(1999, p. 6), por exemplo, argumenta que o trabalho “[...] também possibilita o
desenvolvimento das capacidades humanas, das forgas produtivas, das relagbes

sociais, de modo que a sociedade se torna cada vez mais desenvolvida e complexa”.
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A partir da producéo do excedente, a necessidade de toda comunidade exercer
o trabalho foi radicalmente modificada. Entdo, Lessa (1999, p. 5) pontua que “[...] 0
trabalho, agora, ndo seré realizado por todos os membros da sociedade, mas tera
uma classe social (sendo a primeira a dos senhores de escravos) que explorara o
trabalho da classe trabalhadora (a primeira delas foi a dos escravos)”.

No que diz respeito a producdo do capital por meio do trabalho, pode-se
salientar que o homem se manteve subordinado por interesses distintos das
necessidades dos produtores diretos, permeado pelas relacbes de opressao e
exploragdo. Na obra “O Capital”, de Marx (1984), estdo descritas as relacdes
econbmicas, politicas e sociais intrinsecas a ordem do capital, que tiveram como
ponto de partida a acumulacao primitiva do capital e que, por isso, “...] precede a
acumulacéo, uma acumulacdo que néo é resultado do modo de producéo capitalista,
mas sim seu ponto de partida” (Marx, 1984, p. 261).

No decurso de desenvolvimento e dominacédo do capital, as relagbes que o
permeiam se modificam desde o complexo movimento da apropriacdo do produto do
trabalho do homem que, em dado momento, substituiu o valor de uso pelo valor de
troca. A partir de entdo, o capital passou a desenvolver todas as suas potencialidades
visando expansédo e acumulacao.

Assim, o capital ultrapassa cada barreira encontrada, sem levar em conta as
consequéncias decorrentes da sua propria natureza, ainda que represente ameacas
a vida humana. Para além da busca por acumulacdo, o capital trouxe consigo
contradicbes internas, que desencadearam as conhecidas crises do sistema
capitalista, as crises ciclicas e a crise estrutural do capital, conforme enfatiza Istvan
Mészéaros (2011).

E necesséario ponderar, ainda, que o capital ndo pode ser concebido como
fenbmeno dado e acabado ou que tenha se originado por acaso. O capital, como
conhecido hoje, € um sistema de controle do metabolismo social e se constituiu em
um longo processo histérico. Mészaros (2002) explicita que os elementos constitutivos
do capital existiam ha milhares de anos; observa, ainda, que “...] tanto os
antecedentes como a forma plenamente desenvolvida de producdo do capital
oportunizam uma visdo do tempo histérico que é tdo aberta na direcdo do futuro
guanto na do passado” (Mészaros, 2011, p. 704).

Ao discorrer sobre o sistema de sociometabolismo do capital, é necessario

entender seu poder e abrangéncia, uma vez que tenha “[...] seu nucleo constitutivo
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formado pelo tripé capital, trabalho e Estado” (Mészaros, 2002, p. 16). Infere-se que o
capital precede ao capitalismo; portanto, o capitalismo € uma das formas possiveis de
realizacdo do capital. Em virtude da constituicdo basica da divisdo internacional do
trabalho, sua sujeicédo ao capital tem como elo complementar o Estado. Dessa forma,
o Estado moderno tem no capital o seu fundamento, uma vez que o capital precisa do
Estado moderno para o seu processo de realizacao (Mészaros, 2002).

Em Marx (1984), a riqueza das sociedades capitalistas apareceu como uma
grande profusdo de mercadorias, sendo que o capitalismo necessitou de um alto grau
de desenvolvimento e de circulacdo de mercadorias para se firmar como modo de
producédo. Nos modos de producdo escravista e feudal, por exemplo, o ciclo de
mercadoria ja estava presente; no entanto, nenhum deles se fundamentava na
producédo de mercadorias.

Netto e Braz (2012) asseguram que é necessaria a divisdo social do trabalho
para o desenvolvimento da mercadoria, bem como a propriedade privada exige os
meios de producdo. Os referidos elementos encontram-se desde a origem da
producéo de mercadorias, mesmo que de forma incipiente.

E pertinente ressaltar que, para chegarmos até a era do modo de producgéo de
mercadorias, para além do progresso na sua producao, a submissao do trabalho vivo
€ responsavel pela origem do capitalista. Assim, “Os ganhos (lucros) do capitalista,
diferentemente dos ganhos dos comerciantes, ndo provém da circulacdo: sua origem
estd na exploracdo do trabalho e reside no interior do processo de producédo de
mercadoria, que é controlado pelo capitalista” (Netto; Braz, 2012, p. 96).

Sobre o capitalismo, Mészaros (2011) pontua as principais caracteristicas:

Capitalismo é aquela particular fase da producéo de capital na qual: 1.
a producéo para troca (e assim a mediacdo e dominacéo do valor de
uso pelo valor de troca) é dominante; 2. a forga de trabalho em si, tanto
guanto qualquer outra coisa, é tratada como mercadoria; 3. a
motivagdo de lucro é a forga reguladora fundamental da producéo; 4.
0 mecanismo vital de extracdo da mais-valia, a separagao radical entre
meios de producéo e produtores assume uma forma inerentemente
econdmica; 5. a mais-valia economicamente extraida é apropriada
privadamente pelos membros da classe capitalista; e 6. de acordo com
seus imperativos econémicos de crescimento e expansao, a producao
do capital tende a integragdo global, por intermédio do mercado
internacional, como um sistema totalmente interdependente de
dominacéo e subordinagédo econdmica (Mészaros, 2011, p. 1029).
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Ainda, o mesmo tedrico afirma que, como categoria econdmica, o capital surge
antes da formacao do capitalismo, uma vez que trata-se apenas da fase da producéo
do capital e pode, até mesmo, sobreviver em formas pré-capitalistas. Na realidade,
“[...] o capital e a produgdo de mercadorias ndo sé precedem, mas também
necessariamente sobrevivem ao capitalismo” (Mészaros, 2002, p. 1065).

Cabe destacar que, aparentemente, o capitalismo tem dominio sobre o capital
e que, por conseguinte, o capitalista consegue controla-lo. Mészéaros (2002) pontua
que é contrario a qualquer argumento sobre essa dominacao, visto que quem da
origem ao capitalismo é o capital e “[...] sem o capital o capitalista ndo é nada”
(Mészéros, 2002, p. 718).

Partindo da distincdo entre capital e capitalismo, € importante ndo deixarmos
de evidenciar que a base de sustentacdo esta presente na contradicdo
capital/trabalho, a qual deu origem a varias crises ao longo da historia. No que diz
respeito a origem da crise estrutural do capital, bem como ao espa¢o onde a mesma
se situa, Mészaros (2011, p. 798) afirma que “[...] a crise estrutural ndo se origina por
si s6 em alguma regido misteriosa: reside dentro e emana as trés dimensdes internas”.
Por isso, enquanto as trés dimensdes fundamentais do capital — producéo, consumo
e circulacao-distribuicdo-realizacdo —, estiverem operando em acordo, ndo ha
nenhuma crise estrutural, podendo ocorrer outros tipos de crise, como as ciclicas, que
nao afetam as trés dimensdes conjuntamente; e, portanto, ndo coloca “[...] em questao
os limites ultimos da estrutura global” (Mészaros, 2011, p. 798).

A respeito da crise estrutural do capital e seus desdobramentos, Alves (2012)

sinaliza que o

[...] capitalismo global tornou-se a nova etapa de desenvolvimento do
capitalismo histérico, um largo processo historico que percorreu pouco
mais de trinta anos e nos projetou noutra dimensao espaco-temporal
hoje mais clara do que nunca. Ele surgiu com a grande crise da década
de 1970 e implicou outra natureza da dinamica social capitalista que
se distingue radicalmente de outras épocas historicas. A década de 70
significou, no plano histérico-mundial, a inauguragao de um ‘corte
histérico’ no processo civilizatério do capital. [...] Enfim, alterou-se o
timing da luta de classes e da dinamica sécio-reprodutiva do sistema
do capitalismo mundial (Alves, 2012).

Tal perspectiva favorece a compreensédo de que a sociedade é produzida e se
movimenta atrelada aos efeitos e contradicdes do modo de producao capitalista, que

se projeta a partir da logica da expansdao. Em sua obra “Para além do capital”,



37

Mészaros (2002), teceu criticas considerando que a crise estrutural do capital
abrangeu ndo so a esfera socioeconémica, como também todas as dimensdes da
sociedade, uma vez que “o capital nao pode ter outro objetivo que n&o seja sua prépria
autorreproducdo, a qual tudo, da natureza a todas as necessidades e aspiraces
humanas, deve se subordinar absolutamente” (Mészaros, 2002, p. 800).

O tedrico acrescenta, também, que a crise estrutural do capital apresenta
elementos que impactaram a sociedade de uma maneira distinta. Mesmo situada na
década de 1970, ja vinha se configurando h& anos; foi nesse momento que tal modo
de producédo comecou a dar sinais de alcancar seu limite, iniciando a decadéncia
global (Mészaros, 2002). Para a crise estrutural, 0o autor menciona quatro novos

aspectos:

(1) seu carater € universal, em lugar restrito a uma esfera particular
(por exemplo, financeira ou comercial, ou afetando este ou aquele
ramo particular de producao, aplicando-se a este e ndo aquele tipo de
trabalho, com sua gama especifica de habilidades e graus de
produtividades etc.); (2) seu alcance é verdadeiramente global (no
sentido mais literal e ameacador do termo), em lugar de limitado a um
conjunto particular de paises (como foram todas as crises no
passado); (3) sua escala de tempo é extensa, continua, se preferir,
permanente, em lugar de limitada e ciclicas, como foram todas as
crises anteriores do capital; (4) em contraste com as erupcdes e 0s
colapsos mais espetaculares e dramaticos do passado, seu modo de
se desdobrar poderia ser chamado de rastejante, desde que
acrescentemos a ressalva de que nem sequer as convulsées mais
veementes ou violentas poderiam ser excluidas no que se refere ao
futuro: a saber, quando a complexa maquinaria agora ativamente
empenhada na ‘administracao da crise’ e no ‘deslocamento’ mais ou
menos temporario das crescentes contradicdes perde sua energia
(Mészaros, 2002, p. 796).

Infere-se que, desse modo, a crise estrutural estende seus tentaculos muito
mais profundamente do que as crises anteriores, perpassando por setores da “[...]
producédo, consumo e circulacdo/distribuicdo/realizagao” (Mészaros, 2011, p. 798),
como mencionado. Em vista do capital ter uma tendéncia natural de expanséo, suas
crises atingem o mundo, afetando a totalidade de um complexo social em todas as
relaces com suas partes constituintes, como também a outros complexos aos quais
é articulada (Mészéros, 2011). Explicita-se, entéo, que tal modo de producéo tem por
fundamento a exploragdo do capital sobre o trabalho, configurando-se por ser
estruturalmente desigual, objetivando manter o movimento sem controle e visando o

lucro por meio da exploracéo e extracdo de trabalho excedente.
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O modo de producéo capitalista produz e reproduz as condi¢cdes de exploragao
do trabalhador, obrigando-o a vender sua forca de trabalho para sobreviver, ao mesmo
tempo em que o capitalista, ao compra-la, enriquece. Dessa forma, o capitalista
acumula capital e, quanto maior o acumulo de capital, pior € a situacao do trabalhador.
De um lado, proporciona riqueza e, de outro lado, a acumulacdo de miséria e
pauperizagdo do outro (Marx, 1975).

A crise estrutural afeta a totalidade do sistema capitalista em todas as suas
relacdes. Mészaros (2002) ressalta que a severidade da crise € de tal dimensdo que
tende a intensificar os antagonismos existentes, ou seja, intensificam-se todas as
mazelas sociais provenientes desse sistema. Nesse contexto, hA um aumento da
exploracéo dos trabalhadores e da precarizacao das relacdes de trabalho — que ocorre
por meio da contratacdo da mao de obra barata, trabalhos temporarios, por vezes em
condicbes desumanas, escravizantes, degradantes, as quais muitos se submetem
para garantir sobrevivéncia propria e de seus dependentes.

Nos dias atuais, de acordo com Lessa (2007), sdo percebidos os abalos da
crise estrutural do modo de producéo capitalista, visto que todos os complexos sociais
se encontram em crise: a familia, a politica, 0 emprego, a economia, entre outros. O

autor afirma ainda que

N&o had no mundo em que vivemos nada, rigorosamente nada, que
nao se encontre em uma profunda crise. Nenhum dos complexos
sociais, da familia ao clube de futebol, do emprego a culinaria, da
moda a religido, do Estado as individualidades, da producéo de mais-
valia ao género humano, do complexo da politica a medicina —nenhum
complexo social estd isento de uma crise dos seus pressupostos
fundantes (Lessa, 2007, p. 6).

Cabe destacar que a atual ofensiva do capital contra o trabalho agrava as
guestdes sociais® e, assim, 0 aumento do desemprego e da extrema pobreza surgem
como expressdes mais perversas de tal ofensiva. Para Saviani (2005), somente com
o conhecimento sobre a légica do capital serda possivel obter conhecimento
aprofundado da realidade e da prépria educagao. Nesse sentido, “[...] ndo é possivel,

portanto, compreender radicalmente a historia da sociedade e, por consequéncia, a

8 “A expressao constitui-se para dar conta do fen6meno mais evidente da histéria da Europa Ocidental
gue experimentava os impactos da primeira onda industrializante, iniciada na Inglaterra no dltimo
quartel do século XVII: trata-se do fendbmeno do pauperismo. [...]. Pela primeira vez na histéria
registrada, a pobreza crescia na razdo direta em que aumentava a capacidade social de produzir
riquezas” (Netto, 2001, p. 42, grifo nosso).
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histéria da educacdo contemporanea, sem a compreensdo do movimento do capital”
(Saviani, 2005, p. 17). Temos, assim, elementos que nos permitem compreender a
dimensdo da crise estrutural do capital, que tem suas refragcbes nas relacdes de

trabalho constituidas.

1.2 Crise estrutural do capital e as consequéncias na precarizagao do trabalho

Nesta secéo, tratamos da intensificagcdo da crise estrutural do capitalismo e do
processo de reestruturacdo produtiva, a partir da década de 1970, manifestada no
acentuado decréscimo da taxa de lucro, na recessédo e no desemprego, exigindo a
redefinicdo das relacbes estabelecidas entre capital, trabalho e Estado desde o poés-
guerra. Como observa Leher (1998), esse movimento implicou o deslocamento da
ideologia do desenvolvimento para a ideologia da globalizacdo, inaugurando uma
nova légica de acumulacdo que aniquilou os pactos sociais forjados no periodo
anterior. Nesse contexto, a precarizacao das relagdes de trabalho constituiu um dos
efeitos mais visiveis da crise, traduzida na desregulamentacdo dos direitos, na
flexibilizacdo das normas trabalhistas e na intensificacdo das formas de exploracao
da forca de trabalho.

De modo articulado a esse processo, Leher (1998) afirma que a educacao
também sofreu uma radical ressignificacdo: de ideologia de inclusdo social vinculada
ao projeto desenvolvimentista, passou a ser concebida como mecanismo de alivio da
pobreza e de adequacéo as exigéncias da economia global. Esse redirecionamento,
impulsionado pela centralidade do Banco Mundial e pela fragilizacdo da Unesco,
expressa a subordinacdo da educacdo a racionalidade do capital em crise,
convertendo-a em instrumento de regulacdo social funcional a reproducdo das
condicBes de precarizacao.

Bihr (1998, p. 76) afirma que a “solugao” para a crise do capital personificou-se
no neoliberalismo, disseminando o desmonte do Estado por meio de privatizacdes.
Antunes (2009), por sua vez, depreende as conexdes entre neoliberalismo e
acumulacéo, sendo a reestruturacdo produtiva do capital a base material do projeto

neoliberal, a estrutura sob a qual se edifica o ideario e a formalidade neoliberal.
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Com a derrota do Keynesianismo® e a correspondente afirmacéo do
neoliberalismo, a educacgao foi enfaticamente definida como servigo.
[...]- Nesse cenario os neoliberais se afirmaram como portadores da
verdadeira doutrina capitalista e empreenderam reformas para a
superacao da crise estrutural na qual mergulhara o capitalismo. Essa
crise, tratada como crise do Estado de Bem-estar Social, tem nas suas
raizes motivos politicos e econémicos em que o padrao de Estado
neoliberal, delineado a partir da década de 1970%°, é propalado como
instrumento capaz de reconstituir e reafirmar os interesses do modo
de producao capitalista (Zanardini, 2008, p. 34).

No padrédo de Estado de Bem-Estar Social estava presente o taylorismo-

fordismo como légica de gestao/controle do trabalho. Nesse contexto, em

[...] 1973 o0 modelo politico e econdmico consubstanciado no Estado
de Bem-Estar Social e viabilizado pelo taylorismo-fordismo, comeca a
dar sinais de esgotamento, isto €, deixa de mostrar-se eficiente para o
processo de realimentacdo do capital; inicia-se ai um processo de
transicdo no interior do processo de reproducdo do capital (Zanardini,
2006, p. 29).

O decurso da transicdo trouxe a necessidade de imposicdo de novos
mecanismos para o controle do trabalho, denominado de “acumulacgao flexivel”, que

constituiu a resposta a uma crise do capital e, pode-se dizer

[...] que a pos-modernidade e a acumulacao flexivel, que surge em
meio as suas proposi¢des, impdem um modo pds-moderno de pensar,
sentir, agir e, deste modo, organizar/planejar, que tem em vista, dentre
outros fatores, superar a rigidez que estaria presente na modernidade
fordista e acelerar o tempo de giro da producdo e do consumo. [...]
Todo esse movimento deve ser compreendido a partir da necessidade
gue tem o capital, em seu processo de permanente reproducéo, de
“revolucionar™! o processo de producdo que, entendido a partir das
relacbes desiguais estabelecidas entre os homens, implica na
recriagdo/revolucdo das formas de controle e de racionalidade que, no
contexto da globalizagdo, da po6s-modernidade e da acumulagdo
flexivel, tornam-se mais sutis e “flexiveis” (Zanardini, 2008, p. 60-79).

9 “Marco da crise estrutural que determinou o fim dos “trinta gloriosos” anos do capitalismo fordista ou
de Estado de Bem-estar social. Os mecanismos de ajuste keynesianos nédo lograram o éxito do decénio
anterior e seus pressupostos foram atacados pelos neoliberais favoraveis a regulagdo da economia
pelo mercado” (Zanardini, 2008, p. 34). [Nota do autor no texto].

10 “No Brasil o Estado neoliberal se consolidou a partir do inicio da década de 1990” (Zanardini, 2008,
p. 34). [Nota do autor no texto].

11 “De acordo com MARX, Karl e ENGELS, Friedrich. Manifesto do Partido Comunista [...], ‘A burguesia
s6 pode existir com a condicao de revolucionar incessantemente os instrumentos de producgédo, por
conseguinte, as relacbes de producéo e, com isso, todas as relagbes sociais’.” (Zanardini, 2008, p. 60-
79). [Nota da autora no texto].
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No contexto de globalizacdo e transicdo dos modelos de producdo, Antunes
(2006) ressalta sobre a flexibilizagcdo dos direitos do trabalho e a légica de
produtividade, ao afirmar que

O Toyotismo penetra, mescla-se ou mesmo substitui o padréo fordista
dominante, em varias partes do capitalismo globalizado. Vivem-se
formas transitorias de producéo, cujos desdobramentos sdo também
agudos, no que diz respeito aos direitos do trabalho. Estes séo
desregulamentados, séo flexibilizados, de modo a dotar o capitalismo
do instrumental desnecessario para adequar-se a sua nova fase.
Direitos e conquistas séo eliminados do mundo da producé&o (Antunes,
2006, p. 24).

Antunes (2009) explicita que o toyotismo ou ohnismo??, de Ohno, Engenheiro
gue o criou na fabrica Toyota, como “[...] via japonesa de expansao e consolidagado do
capitalismo monopolista industrial, constitui uma forma de organizacédo do trabalho
gue nasce na Toyota, no Japao pos-45, e que, muito rapidamente, se propaga para
as grandes companhias daquele pais” (Antunes, 2009, p. 53). E pertinente destacar

que

Mais recentemente, com a busca de novos espacos de acumulacao
de capital frente a crise do padrao taylorista-fordista de producéo e
consumo, o processo de trabalho vem sofrendo profundas e intensas
modifica¢Bes. Ocorre, de um lado, 0 enorme excedente de mao de
obra e, de outro, o desenvolvimento das tecnologias de informacéo e
comunicacdo em redes organizacionais associadas aos diversos
espacos territoriais no planeta, com processos de trabalho cada vez
mais caracterizados pela subcontratacdo da méo de obra (Pochmann,
2012, p. 498).

12 “No que se refere ao Toyotismo ou Ohnismo, os principais tracos sdo: 1) produgdo vinculada a
demanda, atendendo as exigéncias do mercado consumidor; 2) fundamenta-se no trabalho operario
em equipe, com multivariedade de funcdes; 3) a produ¢éo se estrutura num processo produtivo flexivel,
gue possibilita ao operario operar simultaneamente varias maquinas; 4) tem como principio o just in
time, o melhor aproveitamento possivel do tempo de producdo; 5) funciona segundo o sistema de
kanban, placas ou senhas de comando para reposicdo de pecas e de estoque; 6) as empresas do
complexo produtivo toyotista, inclusive as terceirizadas, tém uma estrutura horizontalizada;
flexibilizacao, terceirizagdo, subcontratacdo, CCQ, controle de qualidade total, kanban, just in time,
kaizen, team work, eliminagdo do desperdicio, ‘geréncia participativa’, sindicalismo de empresa, entre
tantos outros pontos, sdo levados para um espaco ampliado do processo produtivo; 7) organiza os
Circulos de Controle de Qualidade (CCQs), constituindo grupos de trabalhadores que sédo instigados
pelo capital a discutir seu trabalho e desempenho, com vistas a melhorar a produtividade das empresas;
8) o toyotismo implantou o ‘emprego vitalicio’ para uma parcela dos trabalhadores das grandes
empresas que garante ao trabalhador japonés que trabalha nas fabricas inseridas nesse modelo a
estabilidade do emprego, sendo que aos 55 anos o trabalhador é deslocado para outro trabalho menos
relevante, no complexo de atividades existentes na mesma empresa” (Antunes, 2009, p. 53-54).
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Evidencia-se um modelo de producdo que prima pela producéo flexivel, que
tem por base o atendimento as necessidades do mercado por meio do trabalho, e que
se tornou cada vez mais especializado e setorizado. Conforme Ferro (1990, p. 62),
“[...] n&o deve haver rigidas especializagdes de tarefas e os trabalhadores devem fazer
0 méaximo possivel de rodizio entre as diferentes tarefas. Deve haver muito
treinamento e qualificagdo”. Ainda, ha um rigoroso controle na execucéo de todo o
processo, visando evitar o desperdicio de tempo e materiais.

Tal modelo, por basear-se no atendimento de demandas de mercado, acarreta
modificacdes nas relagdes de trabalho e nas relagdes trabalhistas, pois o trabalhador
€ requerido de acordo com as necessidades por ndo haver producao de estoques.
Dessa forma, como os trabalhadores sdo multifuncionais e podem realizar diversas
atividades na fabrica, a situacdo favorece a reducdo do numero de funcionarios,
incentivando a subcontratacdo e, consequentemente, o aumento do desemprego e
inducao ao trabalho informal. Para além do extremo controle, ha superexploracéo dos
trabalhadores e a precarizacdo das condi¢cfes de trabalho. Para Pochmann (2012),

muitas alteracdes ocorreram,

Mas somente com a Grande Depressdo de 1929 o processo de
trabalho taylorista (simplificacdo, fragmentacdo, repeticdo e
rotinizacdo) foi associado ao paradigma fordista de producdo e
consumo em grande escala de servicos e bens manufaturados.
(Pochmann, 2012, p. 497).

A crise do padrao fordista ocorreu mundialmente; a elaboracdo de um novo
padrdo de acumulacéo e regulacdo se desenvolveu distintamente em cada pais ou
regido do mundo. Iniciou-se com a execuc¢ao de determinadas praticas de inspiracao
toyotista. Assim, no Brasil, a progressdo da reestruturacdo produtiva ocorreu
simultaneamente aos novos padrdes de competitividade internacional; as mudancas
econdmicas que ocorreram no pais foram: a recessdo, o desemprego, a crise do
padrao industrial baseado no desenvolvimentismo e, também, a politica de abertura
econdmica, inspirada no neoliberalismo (Gomes, 2011). Entdo, cumpre evidenciar que
“[...] para compreender o processo de reestruturagcdo produtiva, a partir da relagao
entre o Estado e os padrdes de producéo taylorista-fordistal® e flexivel, é necessario

considerar a relagao entre capitalismo e capital” (Pietroni, 2022, p. 21).

134...] os trabalhos que abordam essa tematica, ou seja, 0 modelo taylorista-fordista ora € denominado
como taylorista, ora como fordista e ora como taylorista-fordista. Por entender que os dois se



43

Para explicitar a dindmica do avanco produtivo, Harvey (2011) afirma que até a
década de 1960 “[...] o trabalho era bem organizado, podendo considerar-se
razoavelmente bem pago e tinha importancia politica” (Harvey, 2011, p. 14). Isso
porgue, segundo o autor, o trabalho tinha peso politico e social por estar
institucionalizado em pactos e politicas keynesianas, assegurando ganhos salariais,
protecdo social e uma relativa estabilidade.

Harvey (2011) salienta, ainda, que o crescimento econdmico, impulsionado pela
reconstrucdo do pos-guerra e pelo padréo fordista de producgdo, permitiu que os
trabalhadores conquistassem salarios relativamente melhores, porque a légica
fordista articulava aumento de produtividade com aumento do consumo de massas,
além de organizacao sindical forte, ja que os sindicatos tinham papel importante na
negociacao coletiva, garantindo direitos e fortalecendo a posicéo politica da classe
trabalhadora e, ainda, centralidade politica, uma vez que o trabalho assalariado
industrial era a base da producéo e, portanto, também um ator fundamental na arena
social e politica.

Esse quadro, contudo, comeca a ruir a partir da crise dos anos de 1970, quando
se intensifica a reestruturacdo produtiva e o avanco do neoliberalismo, o que leva a
precarizacdo do trabalho, por meio do acesso de fontes mais baratas e mais
subservientes. Para Harvey (2011), uma das maneiras de reformular a organizacao
do trabalho foi fomentar a imigracéo; outra, foi o desenvolvimento de tecnologia para
economizar ou substituir o trabalho vivo, como a robotizagdo na industria
automobilistica, situacao que, progressivamente, tomou propor¢des cada vez maiores
nas décadas que sucederam.

Sobre a reestruturacao produtiva, Antunes (2018) sinaliza o desenvolvimento
de um novo padrédo de acumulacéo, sendo que a flexibilizacdo pode ser considerada
como uma palavra de ordem de tal novo modelo. De forma generalizada, “[...] ha uma
tendéncia de flexibilizar os contratos e o mercado de trabalho, o processo produtivo e
o regime de acumulacao” (Antunes,1995, p. 26). Logo, os sintomas do novo padrao
de acumulacdo se manifestam por meio de altos indices de desemprego estrutural,
aumento da exploracdo do trabalhador, baixos salarios e o desarranjo do poder

sindical. Para esse contexto, o autor disserta que,

complementam e, mais do que isso, tratam o controle do trabalho a partir dos mesmos pressupostos,
utiliza a expresséo taylorista-fordista” (Pietroni, 2022, p. 21). [Nota da autora no texto].
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[...] nesse segmento, aqueles que se mantém empregados
presenciam a corrosao dos seus direitos sociais e a erosao das suas
conquistas histéricas, consequéncia da logica destrutiva do capital
gue, conforme expulsa centenas de milhdes de homens e mulheres do
mundo produtivo (em sentido amplo), recria, nos mais distantes e
longinquos espacgos, novas modalidades de trabalho informal,
intermitente, precarizado, “flexivel”’, depauperando ainda mais os
niveis de remuneracdo daqueles que se mantém trabalhando
(Antunes, 2018, p. 25).

E possivel afirmar que tais condi¢bes de trabalho ndo s&o, pois, um fim para a
reproducdo humana e social, mas um meio para a reproducéo das relagdes humanas
e sociais dentro da prescricdo da reestruturacdo produtiva do capital. Portanto, ser
trabalhador, na nociva logica do capital, € possuir uma suposta liberdade de escolha,
ou ter a iluséo de ndo se submeter a ele (Marx, 2011).

Ainda de acordo com Antunes (2002), em vista da decadéncia do modelo de
producédo taylorista/fordista, novas formas de gestdo surgem a partir da ascensao
tecnoldgica; com isso, um novo modelo de producdo se destaca: o toyotismo. Por
meio dessa outra forma de produzir resulta uma reorganizacdo na industria e,
sobretudo, no relacionamento “trabalho x capital”.

Compreendendo o movimento da reestruturacao, é possivel observar, contudo,
gue a superacao do fordismo/taylorismo pelo modelo toyotista de acumulacao flexivel
nao ocorre na totalidade, mas trata-se de uma “superacao dialética”, segundo Harvey
(1996), visto que a acumulacéo de capital ndo pode abrir mao da repetitividade do
trabalho e do controle do tempo, bem como dos movimentos dos trabalhadores no
processo produtivo. Assim, em diversas situacdes, observa-se uma mescla entre os
métodos de reproducédo do trabalho e da acumulacéo de capital para a extracdo de
mais-valia.

Sob a égide da reestruturacao produtiva do capital, teve impulso um complexo
de inovacdes organizacionais e tecnolégicas nas grandes empresas, tal como na
sociedade em geral, sob a direcdo toyotista. Desse modo, a luta de classes e as
perdas das forcas politicas do trabalho na década de 1970 orientaram a
reestruturacdo politica do capital, constituindo o Estado neoliberal e as politicas de
liberalizacdo comercial e desregulamentacdo financeira. Para Alves (2012), nesse
periodo se efetivou uma das maiores revolugdes culturais da historia. Foi um periodo
em que o capitalismo global tomou novas formas de expansdo e se distinguiu

radicalmente de outros momentos histoéricos.
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A crise que se revela, entre outros impactos, promovendo o amplo processo de
reestruturacdo estabelecido pelo capital, com o intuito de recuperar o seu ciclo
reprodutivo, recompor seu projeto de dominagdo societal e, ainda, atingir
significativamente o mundo do trabalho (Antunes, 2002). A partir de entdo, alcanca
espaco no capitalismo a flexibilizacdo dos mercados (financeiros e trabalho) afiancada
pelo Estado neoliberal e a politica propria da reproducdo ampliada do sistema do
capital sob as condicfes de sua crise estrutural.

A crise estrutural do capital explicitou a contradicdo entre o desenvolvimento
da pessoa humana e capital, tornando mais aguda a contradicdo entre a realizacao
ontolégica do ser social e a realizacdo estranhada e fetichizante do ser pelo
metabolismo do capital (Alves, 2013). E na l6gica de um capital (ficticio) que surge a
promessa de apropriacdo de uma parcela de valor, que sequer foi produzida, na qual
0 processo de liberalizacdo (desregulamentacéo e abertura) dos mercados financeiros
se configura. Tal cenario constitui uma forma do capitalismo
criar/encontrar/aprofundar espacos de valorizacdo para um volume de capital que
estava super acumulado, por ter sido produzido de forma excessiva, superando a
capacidade de manter as taxas de lucro entdo observadas (Carcanholo, 2011).

No Brasil, a partir da acumulacéo flexivel e da reestruturacdo do capital, as
formas de subcontratacdo e de terceirizacao da forca de trabalho foram intensificadas;
as industrias passaram a buscar, além das isencdes fiscais, niveis mais rebaixados
de remuneracdo de trabalho, aliados a uma for¢ca de trabalho sobrante, sem
experiéncia sindical e politica, quase descaracterizada dos modelos taylorista e
fordista e desprovido de qualquer trabalho (Antunes, 2008).

Nesse cenario presencia-se a troca do trabalho vivo, originario da forca de
trabalho humana, pelo trabalho morto, a maquinaria, rentavel para o capital e
prejudicial ao trabalhador. Segundo Antunes (2008), presencia-se também aquilo
denominado por Marx como trabalho imaterial, praticado nas esferas da comunicacao,
publicidade e marketing, caracteristicas da sociedade das logos, da marca, do
simbdlico, da “embalagem” e do supérfluo. Assim, estao representadas novas formas
de atribuicdo de valor.

O periodo pode ser caracterizado como de intensa ofensiva do capital contra o
trabalho e 0 avanco tecnoldgico, que deveria contribuir para a reducéo da jornada de
trabalho e tempo livre para o trabalhador; situagéo tal que nao se efetiva, pois ocorreu

0 contrario: serviu para minimizar 0s gastos empresariais, intensificar o desemprego
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estrutural e, os trabalhadores que permaneceram nas empresas, tiveram suas
jornadas de trabalho ampliadas e precarizadas, passando a maior parte do tempo nas
induUstrias e na inseguranca de ser demitido de seu posto de trabalho a qualquer
momento. Evidencia-se, assim, que as estratégias de reproducao da légica capitalista
na acumulacéo flexivel sdo marcadas por perdas para a classe trabalhadora. Neste

sentido,

[...] a flexibilizacdo da for¢ca de trabalho expressa a necessidade
imperiosa de o capital subsumir ou, ainda, submeter e subordinar o
trabalho assalariado a légica da valorizacdo. Através da perpétua
sublevacéo da producao (e reproducédo) de mercadorias, inclusive, e
principalmente, na flexibilizagdo dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho. E por isso que a ‘acumulacgéo flexivel’ se apoia,
principalmente, na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho e, ainda, dos produtos e padrdes de consumo
(Alves, 2013, p. 88).

O trabalho flexivel, precarizado, desregulamentado, torna-se ferramenta de
contencédo das crises do sistema produtor de mercadoria. Assim, as exigéncias para
a insercéo e permanéncia no mercado de trabalho sdo cada vez maiores quando a
regra € ser um(a) trabalhador(a) com capacidade de rapida adaptacdo as
necessidades da empresa e das leis trabalhistas, bem como altamente flexibilizados
para eliminar direitos e aumentar exigéncias.

O trabalho desregulamentado pode ser mais explorado por meio da
precarizacdo dos postos, intensas jornadas e, sem contar, ainda, com casos de
condicBes insalubres. De acordo com Alves (2013, p. 89), “[...] o trabalho flexivel
impbe-se como principal caracteristica do novo e precario mundo do trabalho” e,
portanto, € o responsavel pelo panorama da precarizacao do trabalho.

Nesse contexto, pode-se inferir que a classe trabalhadora precisa se submeter
a um profundo processo de reestruturacao e ressignificacdo, o qual se apresenta nas
condicbes de vida progressivamente mais precarias, em vista do aumento da
pauperizacdo e de trabalhos pautados na instabilidade, parciais, temporarios, com
baixos salarios e menores direitos.

Ainda, segundo a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), “[...] as atuais
condicbes de producdo se dao em cadeias produtivas globais com milhdes de
trabalhadoras e trabalhadores subcontratados em condi¢fes precarias ou até mesmo

excluidos dos mercados de trabalho” (OIT, 2018, p. 17). De acordo com Muniz e
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Medeiros (2015), é importante saber como o trabalho tem se configurado em meio a
essa sociedade, denominada de sociedade contemporanea ou sociedade do

consumo, considerando que

Trabalhar, nesse ambiente, significa ter possibilidade de consumir, e
assim, sentir-se parte integrada de uma sociedade que parece ter sua
razdo de existir vinculada a producéo flexibilizada que se renova
constantemente para atender o desejo de consumo dos individuos.
Por outro lado, ndo trabalhar, para um namero grande de individuos,
representa estar privado de participar do que essa sociedade tem de
mais caracteristico: o consumo frequente (Muniz; Medeiros, 2015, p.
295).

Ademais, para 0S mesmos autores, nesse contexto situam-se 0s jovens, Vvisto
gue tanto sua entrada precoce no mercado de trabalho quanto as condi¢des as quais
estdo submetidos relacionam-se com a estrutura produtiva, 0 que nao se trata de um
novo fendmeno, mas recorrente desde o inicio do desenvolvimento da
industrializacdo. As transformagcdes econdmicas, politicas e sociais impactam no
processo de formacéao e insercéo dos jovens adultos no trabalho. Isso significa que a
condicao histoérica de vulnerabilidade social permeia de modo particular o acesso ao
trabalho, o provimento de renda, a escolarizacdo e a protecao social.

Para Muniz e Medeiros (2015), considerando a existéncia de uma hierarquia de
ocupacfes, alguns sédo selecionados e outros excluidos do mercado de trabalho,
evidenciando que alguns servem e outros ndo; essa estrutura flexibilizada demonstra
gue o jovem tem sido parte do grupo social a ocupar os piores postos de trabalho da
referida hierarquia. Nesse contexto, as empresas se utilizam do trabalho juvenil como
justificativa para piores remuneracdes, o que contribui ao aumento do numero de
jovens no subemprego e com contratos diferenciados dos demais trabalhadores.

Sao caracteristicas da nova configuracdo do mercado de trabalho ndo apenas
o desemprego, mas também a precarizacao, sendo o desemprego a parte mais visivel
do problema. Porém, as condi¢cdes precarias sdo uma manifestacdo que, além de
motivar a vulnerabilidade, é elemento que contribui para a producdo do desemprego.
Tal realidade € retratada no relatorio intitulado Tendéncias Globais de Emprego
Juvenil 2024 (Global Employment Trends for Youth 2024 - Decent work, brighter
futures) (OIT, 2024), informando que o numero de jovens entre 15 e 24 anos que estao
fora do mercado de trabalho, de programas de educagdo ou treinamento €

preocupante e que a recuperagdo do emprego apos a pandemia da Covid-19 néao foi
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universal. Jovens de determinadas regides e muitas mulheres jovens néo estéo vendo
os beneficios da recuperacdo econémica. Para tal realidade, o diretor geral da OIT,
Gilbert Fossoun Houngbo, explica que

Nenhum de ndés pode esperar um futuro estavel quando milhdes de
jovens ao redor do mundo ndo tém trabalho decente e, como
resultado, estdo se sentindo inseguros e incapazes de construir uma
vida melhor para si e suas familias. Sociedades pacificas dependem
de trés ingredientes principais: estabilidade, incluséo e justica social;
e o trabalho decente para os jovens esta no cerne de todos os trés
(OIT, 2024).

O diretor da OIT acrescentou, ainda, que

O relatério nos lembra que as oportunidades para 0s jovens sao
altamente desiguais; com muitas mulheres jovens, jovens com meios
financeiros limitados ou de qualquer origem minoritaria ainda lutando.
Sem oportunidades iguais para educacdo e empregos decentes,
milhdes de jovens estdo perdendo suas chances de um futuro melhor
(OIT, 2024).

O mesmo relatério aponta, em relagdo aos jovens que trabalham, a falta de
avanco na obtencdo de empregos decentes e afirma que no mundo todo mais de
metade dos jovens que trabalham tém empregos informais. Somente nas economias
de renda alta e de renda média, atualmente a maioria dos jovens trabalhadores tem
um emprego permanente e seguro (OIT, 2024).

O tratamento da condicao/situacdo juvenil depreende a demarcacdo de uma
fase da vida — a juventude — e a distincdo de sujeitos sociais jovens (Sposito, 2003).
Ainda, em consonancia com Sposito (2003), compreendemos que € necessario
considerar o tempo presente dos jovens que, na contemporaneidade, € marcado pela
diversidade de situacdes sociais, 0 que marca a heterogeneidade de suas condi¢des.

Para Bourdieu (1983), a juventude ndao € um grupo analogo que se conecta por
elementos biolégicos. Os significados de “ser jovem” e de “ser adulto” sdo produgdes
sociais estabelecidas por um periodo etario e por um conjunto de outros parametros,
como o0 mercado de trabalho. No século XIX, tolerava-se que criangas trabalhassem
em fabricas em tarefas supostamente mais facilmente executadas por pequenas
maos, ainda que trabalhos iguais ou piores ainda hoje sejam executados por criangas,

sendo socialmente desaprovado e vetado institucionalmente.
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A afirmagdo de Bourdieu (1983, p. 113) de que juventude “é apenas uma
palavra” em titulo provocador de um artigo sobre a ideia de juventude, visa demonstrar
como as divisdes entre as idades seriam arbitrarias: “somos sempre o jovem ou o
velho de alguém”. Para o autor, a divisdo em classes de idade ou em geragdes
apresentariam uma variagdo interna e seriam objetos de manipulagcdo. Assim,
juventude e velhice n&o seriam dadas, mas constru¢des sociais provenientes da luta
entre os jovens e os velhos.

Bourdieu (1983) afirma que as relacbes entre idade biologica e social
caracterizam-se em grande complexidade; a ideia de juventude se configuraria em um
elemento que somente faz sentindo no contraste entre os mais novos e os mais
velhos. Portanto, Bourdieu (1983) concebe que o critério etario para designagao da
categoria juventude nao fazendo sentido, pois seria leitura isolada.

Compreende-se, assim, que a definicdo de juventude ndo esta presa em uma
personalizacdo biologica. Se o ciclo vital pelo qual passa a juventude deve
corresponder a passagem do ambiente familiar ao escolar e, em seguida, ao espacgo
profissional, a juventude brasileira constréi tal trajeto de forma peculiar, em vista da
precocidade de seu ingresso no mercado de trabalho.

Os recortes etarios e geracionais, de acordo com Guimaraes (2004), resultam
da constelagao de aspectos que definem o ser jovem, ndo a causa. A percepg¢éao do
ser jovem difere de um pais para o outro, de uma ocupagao para outra, bem como de
variagdo em diferentes momentos histéricos. O envelhecimento é determinado por
uma série de elementos que determinam o estagio da vida, sendo o trabalho um dos
aspectos mais importantes.

A representacdo e a importancia da juventude, assim como seu papel na
sociedade, sdo desenhados ao longo do tempo sob a influéncia de fatores
econdmicos, culturais, politicos e sociais. Na década de 1960, por exemplo, a
juventude estava associada ao conceito de problema social; jA desde a década de
1970, acentuando-se na década de 1990, a crise do emprego tomou maior propor¢ao
passando a nortear os estudos e a¢cdes quanto a juventude a partir da visao dos jovens
como sujeitos de direitos.

Nesse contexto, para Sposito e Carrano (2003), no que diz respeito as acdes
governamentais, 0s jovens sao tratados como problema social em alguns momentos
e, em outros, como vitimas da sociedade. Observa-se, entdo, que séo feitas

orientacfes voltadas ao controle social da juventude probleméatica e violenta e, em
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outras situacdes, direcionadas a formagcdo de méo de obra ou realiza¢do dos jovens
como sujeitos de direitos (Sposito; Carrano, 2003).

Os padrbes de insercdo ocupacional dos jovens, na sociedade capitalista,
igualmente variam de acordo com as fases histéricas, bem como de um pais a outro.
Entre o amparo da vida familiar, o percurso escolar e as possibilidades de acesso ao
mundo do trabalho, na condicdo de ativo ou de inativo, 0S percursos sdo 0s mais
variados. Algumas questdes pesam, como fatores que se distinguem quanto a
estabilidade no emprego, possibilidades de acesso a formacdo, condicBes de
trabalho, niveis e remuneracao, origem familiar e social, género, capital cultural e
educativo, entre outros. Porém, ainda que sob tais prerrogativas, de modo geral,
segundo Pochmann (2000) e Tokman (2003), os jovens sdo submetidos a relacbes
de trabalho mais instaveis quando em comparacgao aos adultos.

Pode-se afirmar que o padrdo de insercdo ocupacional dos jovens,
historicamente, € marcado por condi¢cdes de precariedade, visto tratar-se tanto da
tendéncia a ocupar os piores postos no mercado de trabalho, quanto a ter a menor
remuneracao e instabilidade nas relacdes de trabalho, se comparados aos adultos em
ocupacfes semelhantes. Para Azevedo (2000), implica dizer que, mesmo em
condi¢cBes mais favoraveis, os adolescentes e jovens tendem a ganhar menos e ter
vinculos de trabalho mais precarios.

Mesmo nesse contexto, € como se 0 mercado tivesse independéncia e ao
sujeito coubesse adaptar-se as permanentes transformacdes, sendo o desemprego

visto como responsabilidade do proprio jovem. Cabe observar, no entanto, que

As condigfes de ingresso do jovem no mundo do trabalho dependem
consideravelmente do comportamento geral da economia de um pais,
que define, em dltima instancia, o desempenho do mercado de
trabalho, além da efetividade de protecdo e da garantia de renda aos
segmentos mais frageis da sociedade, bem como a eficacia do
sistema escolar. Assim, quanto mais desfavoravel o funcionamento do
mercado de trabalho para o jovem, quanto mais efetivos os programas
de garantia de trabalho para o jovem, quanto mais efetivos os
programas de garantia de renda e quanto maior qualidade tiver o
sistema educativo, menor a proporcdo de jovens que tenderdo a
abandonar a condicao de inatividade (Pochmann, 2007, p. 62).

Tais consideracdes explicitam a complexidade que representa a relagao entre
a formacéao de jovens e adultos e a insergcéo no mercado de trabalho. Conforme reitera

Abramo (1997), a juventude tem sido abordada como uma sintese dos problemas
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sociais da atualidade ou mesmo referindo-se a uma etapa marcada pela delinquéncia
qgue exige do Estado uma resposta no ambito da politica e também educacional, de
modo que se garanta o ordenamento social. E uma etapa que tem sido considerada
como de transi¢cao, marcado pela instabilidade e associada ao conceito de problema
social (Sposito; Carrano, 2003).

Entdo, para Sposito e Carrano (2003), historicamente, a representagcéo e a
relevancia da juventude e seu papel social sdo desenhados em consonancia e
influenciados por fatores econdmicos, culturais, politicos e sociais. Essas perspectivas
se relacionam no mesmo aparelho de Estado, obtendo maior ou menor relevancia em
determinados tempos histéricos.

No decurso historico, o trabalho se modifica e, a medida que o homem
transforma a natureza, se transforma e humaniza a natureza, criando novas
necessidades, que tornam as relagdes sociais mais complexas e diversificadas. I1sso
demonstra que o trabalho é a instancia privilegiada para a constituicdo do ser social e

também por possibilitar a realizacdo da praxis, pois

[...] o trabalho da lugar a uma dupla transformacao, visto que o proprio
ser humano que trabalha é transformado por seu trabalho; ele atua
sobre a natureza exterior e modifica, a0 mesmo tempo, sua hatureza,
desenvolve as poténcias que nela se encontram latentes (Lukacs,
2013, p. 286).

Além disso, o trabalho também é permeado tanto por necessidades biolégicas
guanto econdmicas, sociais ou culturais. Portanto, de acordo com Frigotto (2001), nédo
acessar o trabalho, ainda que na situacao de alienacéo, pode ser compreendido como
uma violéncia contra a possibilidade de produzir e reproduzir minimamente a vida.
Assim, a defesa da geracdo de trabalho para a juventude é a defesa ao direito de
sobrevivéncia dos jovens que vivem dele.

Considera-se que as transformacdes ocorridas nas Ultimas décadas no mundo
do trabalho complexificaram ainda mais a relag¢édo juventude e trabalho, visto que os
jovens sdo os mais afetados com os postos de pior qualidade no processo de

precarizacdo das condicfes de trabalho, podendo-se afirmar que

[--.] a linha neoliberal de atuacéo do governo na ocupac¢do do jovem
diz respeito a flexibilizacdo do mercado de trabalho, partindo do
principio geral de que a produtividade dele é inferior & do adulto. Por
conta disso é preciso oferecer compensagdes ao empregador para a
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contratagéo de um trabalhador jovem. [...] ganham maior importancia
as préticas de imposicdo de custos menores ao empregador, abaixo
do saldrio minimo oficial ou com reducdo do pagamento dos
chamados encargos sociais (Pochmann, 2000, p. 65).

Isso demonstra haver uma cobranca social muito grande, como se todos o0s
jovens ou adultos tivessem a oportunidade de se inserir no mercado de trabalho e,
aqueles que ndo o fazem, estdo caracterizados pelo comodismo e/ou falta de
interesse e ndo em condi¢cbes impostas pelo mercado e pelo sistema econdémico
vigente.

A ndo insercdo no mercado de trabalho, ndo s6 dos jovens, mas também dos
demais segmentos populacionais, é justificada pelo capital com o argumento dos
mesmos nao possuirem qualificacdo ou perfil profissional exigidos, sendo o proprio

individuo culpabilizado por sua excluséao. Logo,

[...] o mercado de trabalho é entendido como independente do
funcionamento da economia, cabendo exclusivamente ao individuo
adaptar-se ao contexto dos empregos existentes, assim como
procurando favorecer do seu proprio esforco e postura qualitativa,
como forma de superacdo da concorréncia em relacdo aos outros.
Nesse caso a vitima do desemprego é identificada como responsavel
pelo proprio desemprego (Pochmann, 2000, p. 64).

E importante asseverar que o grande fator de exclusdo do mercado de trabalho
refere-se a maior oferta de trabalhadores do que de postos de trabalho, tornando o
mercado seletivo, exigindo cada vez “mais pessoas qualificadas”. O contexto social
no qual esta inserida grande parcela da populacdo e suas condi¢cdes objetivas de
sobrevivéncia limitam o acesso aos postos de trabalho e a busca da qualificacédo
exigida pelo mercado (Pochmann, 2010). Para além da tradicional Divisédo

Internacional do Trabalho, que demarcou todo o século XX,

[...] por meio da setorizagdo do trabalho urbano-industrial e
agropecuario, percebem-se avangos significativos nas atividades
laborais centradas na concepgdo ou na execucdo em marcha na
geoeconomia mundial do emprego da mao de obra. Mas isso, contudo,
ndo vem se manifestando sem a plena subsuncédo do trabalho n&o
material, com a evolucdo da intelectualizagdo nos procedimentos de
trabalho nos setores industriais e de servicos, bem como na
generalizac&do do consumo (Pochmann, 2012, p. 495).
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Pochmann (2010) assevera, ainda, que diferentemente ao que prevaleceu ao

longo do século XX,

[...] a atual Divisao Internacional do Trabalho tende a abandonar a
tradicional separagéo setorial entre o trabalho agrario e o industrial. A
adocao de novas estratégias de competitividade e de produtividade
representada por uma nova conduta empresarial seria uma das
principais razbes explicativas para as intensas mudangas na
organizacao do trabalho. Na maior parte das vezes, as alteragdes vém
produzindo sinais que resultam na combinagdo entre inovagdes e
retrocessos no ambito das relacdes de trabalho, tendo em vista que o
movimento maior de reestruturacdo das empresas se fundamenta
tanto na economia do conhecimento como na economia da
financeirizagdo da riqueza (Pochmann, 2012, p. 495).

Tais constatacfes indicam que ndo podemos atribuir ao jovem e ao adulto a
culpa de sua exclusao, desconsiderando as rela¢gdes sociais e econémicas nas quais

estdo inseridos. Em relagéo ao jovem,

O primeiro emprego representa uma situacdo decisiva sobre a
trajetéria futura do jovem no mercado de trabalho. Quanto melhores
as condicdes de acesso ao primeiro emprego, proporcionalmente mais
favoravel deve ser a sua evolucgéo profissional. O ingresso precario e
antecipado do jovem no mundo do trabalho pode marcar
desfavoravelmente o seu desempenho profissional (Pochmann, 2000,

p. 9).

Quando se trata da insercao do jovem no mercado de trabalho, a mesma esta
diretamente relacionada a realidade em que o jovem esta inserido. Por conseguinte,
nao se trata de aproveitar ou ndo as oportunidades oferecidas, mas de entender qual
€ 0 acesso que os jovens tém a essas oportunidades. O fator econémico torna-se
essencial nesse ingresso, pois 0s jovens provenientes de familias abastadas tém a
possibilidade de formacdo antes de buscarem pelo primeiro emprego. J4 para os

jovens da classe trabalhadora, o trabalho € condi¢cdo de sobrevivéncia.

[...] 0 caso das nagdes que conseguem elevar a expectativa média de
vida da populagdo acompanhadas da exigéncia de maior competéncia
laboral e da demanda para que a educacédo siga, cada vez mais, a
marcha da formagéo para a vida toda, o que rompe com a légica do
século 20 de somente haver ensino para as fases mais precoces do
ciclo da vida humana. Adiciona-se a isso, 0 avanc¢o da sociedade pos-
industrial demarcado, sobretudo pela gerac&do fundamental de postos
de trabalho no setor terciario das economias (trabalho imaterial), cuja
natureza formativa diverge acentuadamente da passada insercéo e
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trajetéria laboral continua no interior das atividades primérias e
secundarias da producéo (trabalho material) (Pochmann, 2012, p. 492,
grifos nossos).

Em relacédo a funcdo do Estado sobre a garantia dos direitos sociais e, neste
caso, o direito a educacdo, ao ser negado, “[...] dissimula a dimensdo politico-
ideologica da Educacdo na perspectiva mercadolégica” (Guerra; Figueiredo;
Zanardini, 2020, p. 2189). Compreendemos que, ao expressar a relacdo capital e
trabalho, o Estado, ao mesmo tempo, busca mediar as contradicdes provenientes
dessa relacdo. Em vista disso, o Estado se configura como um campo de batalha,
onde se defrontam e se conciliam determinados interesses das diferentes fracdes da
burguesia e de grupos no poder com certos interesses das classes dominadas
(Faleiros, 2007).

Neste contexto, expressa-se o0 papel do Estado acerca das demandas da

sociedade capitalista e suas contradi¢des, evidenciando que

[...] o Estado é sempre o0 Estado da classe mais poderosa, da classe
economicamente dominante que, também gracas a ele, se torna a
classe politicamente dominante e adquire, assim, novos meios de
oprimir e explorar a classe dominada (Lénin, 1986, p. 16).

A politica social, nesse sentido, sO pode existir

[...] porque o Estado capitalista se reproduz também nela, congrega
nos seus limites e possibilidades as contradicbes que perpassam a
luta de classes como mediacdes e tensdes sociais, econdmicas e
ideoldgicas que, afloradas e canalizadas sob o comando deste aparato
estatal capitalista, séo tratadas como possibilidades histéricas
generalizaveis e eticamente aceitaveis (Deitos, 2005, p. 328).

A politica social, portanto, expressa a relacdo de forcas sociais, por um lado
representando as conquistas sociais de classe ou fracdes dela e, por outro, consiste
em concessdes do Estado para o controle do social e assegurar a forca de trabalho,
sendo propria do sistema capitalista. Vieira (1992) aponta que as politicas sociais,
vinculadas aos direitos sociais, habitualmente se expressam na forma de relacbes
juridicas e politicas e, assim, ndo podem ser compreendidas fora do contexto que as
produziu, uma vez que traduzem relagcfes sociais do contexto socioecondémico e

politico-ideoldgico, respaldadas em planos, projetos e documentos.
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Considerar as politicas sociais, entre elas a educacao, deslocadas do contexto
econbmico, politico e social, € uma maneira de reforcar o carater ideolégico do
discurso que supostamente as valoriza. Dessa forma, o baixo investimento em
politicas sociais e educacionais € um reforcador do mito politico e ideolégico
dissimulado de que tais politicas sejam responsaveis pela situacdo de pobreza do
individuo e do pais.

Para Figueiredo (2006), a crenca no carater redentor da educacao e da saude,
nutrida pelo discurso dominante, em ambito nacional e internacional, dissimula as
contradices e as relagdes internas de dominacao, inerentes ao modo de producao
capitalista, alimentando o mito do crescimento econémico e desenvolvimento social.
E imprescindivel a universalizacdo do acesso a educacéo, inclusive para confrontar
os limites das reformas na realidade econdmico-social do sistema capitalista. Logo, a
luta por reformas mais amplas e profundas deve contribuir para “[...] denunciar os
limites da capacidade do capitalismo de se reformar” (Tumolo, 2002, p. 243).

As politicas sociais buscam atender, mesmo de forma minima, as
reivindicacdes dos trabalhadores ao incorporar demandas sociais, produzindo direta
ou indiretamente servicos fundamentais a manutencdo do Estado e ao atendimento
de alguns dos direitos sociais, mas sem prejudicar a lucratividade do capital. Ainda,
sob analise de Pereira (2008), a politica social é positiva e negativa. Positiva, porque
promove mudancas em uma determinada realidade; e negativa, pois sua atuacao
controla as massas reivindicadoras e ndo modifica a ordem vigente.

O ensaio que da nome a obra A educacédo para além do capital, de Istvan
Mészéros, foi originalmente concebido como texto de abertura para a conferéncia
inaugural do Férum Mundial de Educacéo, realizado em Porto Alegre, no ano de 2004.
Nesse contexto, o autor propde uma reflexdo critica e profunda sobre o papel da
educacédo na construcdo de uma sociedade emancipada, para além das amarras do
capital e das logicas mercadoldgicas que a subjugam. Logo na epigrafe do texto,
Mészéaros recorre a uma citacdo emblematica de Paracelso, renomado pensador e
alquimista do século XVI, que afirma: “[...] a aprendizagem é a nossa prépria vida,
desde a juventude até a velhice, de fato quase até a morte; ninguém passa dez horas
sem nada aprender” (Paracelso apud Mészaros, 2005, p. 67). A citagdo ndo apenas
introduz o tom filoséfico da discussdo, como também sinaliza a concepcéo de
educacdo como um processo continuo, intrinsecamente vinculado a experiéncia

humana em sua totalidade.
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Ao convocar essa perspectiva historica e humanista, Mészaros orienta o leitor
para a compreensao de que a educagdo nao deve se restringir a uma funcéo
instrumental, voltada exclusivamente as exigéncias do mercado, mas ser
compreendida como dimenséo essencial da vida, capaz de promover a autonomia
critica, a consciéncia social e a transformacdo estrutural da realidade (Mészaros,
2005). A grande questao é: o que é que aprendemos de uma ou de outra forma? Sera
que a aprendizagem conduz a autorrealizagdo dos individuos como “individuos
socialmente ricos” humanamente, conforme Marx, ou esta ela a servico da
perpetuacdo, consciente ou ndo, da ordem social alienante e definitivamente
incontrolavel do capital? (Mészaros, 2005, p. 47).

Frigotto (2000) aponta a educacdo como pratica social, atividade humana e
historica definida no conjunto das rela¢des sociais e no embate de grupos ou classes

sociais, afirmando que

A educacdo, quando apreendida no plano das determinacbes e
relacbes sociais e, portanto, ela mesma constituida e constituinte
destas relacdes, apresenta-se historicamente como um campo da
disputa hegeménica. Esta disputa da-se na perspectiva de articular as
concepcgbes, a organizacdo dos processos e dos conteldos
educativos na escola e, mais amplamente, nas 17 diferentes esferas
da vida social, aos interesses de classe (Frigotto, 2000, p. 25).

Assim, para pensar a formacao do individuo nesta sociedade de classes, regida
pela l6gica do capital, € importante definir que a mesma se move na perspectiva da
obtencdo do lucro extraido da forca de trabalho. Ha de se considerar, ainda, as
inovacbes tecnolégicas que visam reduzir o tempo de trabalho socialmente
necessario, substituindo a mao de obra pelas maquinas; a perda dos direitos
incorporados dos trabalhadores, nas longas lutas viabilizadas por sindicatos e partidos
politicos, também ao contrato de trabalho e por novos processos de producéo,
circulacdo, concentracao e apropriacdo privada da riqueza social.

As possiveis transformacdes nos padrdes quantitativos e qualitativos da
escolarizacdo brasileira esbarram, de maneira recorrente, nos limites estruturais e
ideologicos impostos pelo proprio Estado. Ainda que se apresentem discursos de
inovacdo pedagodgica, democratizagdo do acesso e melhoria dos indicadores

educacionais, tais propostas frequentemente se revelam superficiais ou insuficientes
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diante das contradic6es mais profundas que permeiam a logica de reproducao social
no interior do Estado capitalista.

Nesse sentido, ndo ha, por parte desse Estado, uma real disposi¢ao politica ou
estrutural para romper com 0os mecanismos de dominagdo que mantém milhdes de
individuos em condicdes de subalternidade. Conforme aponta Istvan Mészaros, a
perspectiva emancipatdria de que o trabalho deixasse de ser uma atividade alienada
— imposta e desconectada do pleno desenvolvimento humano — para tornar-se um
elemento integrador da existéncia individual e coletiva, com carater universalizado e
autorrealizador, esta ausente do horizonte das politicas educacionais formuladas sob
0s marcos do capital. Assim, a escolarizacao, ao invés de promover a superagao das
desigualdades sociais, tende a reafirma-las, operando como instrumento de
manutencao da ordem vigente e da logica da alienacao estrutural (Mészaros, 2005).

Bomfim (2015) expde o trabalho como principio didatico-pedagogico, partindo
da compreensao de que isso seja redundancia, visto que ensinar e aprender sao
atividades do homem e o trabalho ndo pode ser tratado apenas no sentido econémico,
uma vez que integra a producdo material da vida social, sendo 0 momento em que o
homem atua sobre a natureza construindo objetivamente, o que existia apenas na sua
consciéncia. O autor afirma que parece ser inadequada a discusséo da centralidade
trabalho em detrimento da educacdo, em consonancia a Karl Marx, na obra “A
Ideologia Alema”, uma vez que o trabalho € o processo que 0 ser humano perpassa
para transformar a natureza e, quando realiza tal tarefa, transforma a si mesmo (Marx
apud Bonfim, 2015). A partir de tal formulacdo, ha o questionamento: por qual motivo
0 ser humano é transformado no processo de modificacdo da natureza? (Marx apud
Bonfim, 2015). A resposta para a questdo é que o homem se educa, aprendendo com
os desafios que surgem pelas leis da Natureza.

No entendimento de Bomfim (2015), o homem € um ser do trabalho, e s6 0 &
devido a consciéncia, do mesmo modo que a consciéncia apenas se desenvolve pelo
trabalho, numa relacdo dialética. Acrescenta, ainda, que trabalho e consciéncia
apenas se desenvolvem quando o homem vive em sociedade com a mesma espécie.
A partir de tal afirmacéo, recupera em Hegel a formulacéo teodrica; sintetiza que nos
apenas nos percebemos enquanto uma consciéncia-em-si, quando em contato com
outra consciéncia-em-si, visto que é a partir das diferencas que o sujeito se entende

em sua proépria individualidade (Bomfim, 2015).



58

Tendo em vista a natureza da educacdo numa perspectiva ontoldgica, a
compreensao exige o estudo e o entendimento do desenvolvimento do trabalho como
categoria fundante do ser social, como referéncia a maneira de ser dos homens e da
vida em sociedade, extrapolando a simples reiteracdo das concepc¢des centradas na
relacdo trabalho-educac¢do no cendrio da sociedade capitalista. Assim, para tomar a
dimensdo ontolégica da educacdo, a situamos como componente da vida, da
aprendizagem, da histéria do ser social e como processo de autoconstrugdo do
homem, indicando, de acordo como assevera Emir Sader, um “[...] vinculo — tao
esquecido — entre educacéao e trabalho, como que afirmando: digam-me onde esta o
trabalho em um tipo de sociedade e eu direi onde estd a educacgao” (Sader apud

Mészaros, 2005, p. 17). A partir de tal afirmacéo,

Em uma sociedade do capital, a educacao e o trabalho se subordinam
a essa dindmica, da mesma forma que em uma sociedade em que se
universalize o trabalho — uma sociedade em que todos se tornem
trabalhadores -, somente ai se universalizara a educacéo. [...]. Antes
disso, a educacao significa o processo de “interiorizagdo” das
condicbes de legitimidade do sistema que explora o trabalho como
mercadoria, para induzi-los a sua aceitacdo passiva. Para ser outra
coisa, para produzir insubordinacao, rebeldia, precisa redescobrir suas
relacbes com o trabalho e com o mundo do trabalho, com o qual
compartilha, entre tantas coisas, a alienacdo (Mészaros, 2005, p. 17).

Podemos inferir que a educacéo, na forma como historicamente se constituiu
nos marcos da sociedade capitalista, opera como um instrumento de reproducao
ideologica, promovendo a internalizacéo dos valores e das condi¢cdes que legitimam
a exploracdo do trabalho como mercadoria. Esse processo tende a moldar
subjetividades conformadas, naturalizando desigualdades e incentivando a aceitacao
passiva da logica dominante. Na relacao entre trabalho e constituicdo do ser social,

inclusive sobre o trabalho material e trabalho ndo-material,

[...] o processo de produgdo da existéncia humana implica,
primeiramente, a garantia da sua subsisténcia material com a
consequente produgcdo, em escalas cada vez mais amplas e
complexas, de bens materiais; tal processo n6s podemos traduzir na
rubrica ‘trabalho material’ (Saviani, 2000, p. 16).

A educacdo, por sua vez, esta situada na categoria do trabalho ndo-material,

composto por duas modalidades apontadas por Saviani (2000, p. 16): a primeira, “[...]
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refere-se aquelas em que o produto se separa do produtor, como no caso dos livros e
objetos artisticos [...]" pois, nesse caso, “[...] existe um intervalo entre a producéo e o

consumo”; e a segunda, onde a educagéao esta situada,

[...] diz respeito as atividades em que o produto nao se separa do ato
de producéo [...]. Com efeito, se a educacao, pertencendo ao ambito
do trabalho ndo material, tem a ver com ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades, tais elementos, entretanto,
nao lhe interessam em si mesmos, como algo exterior ao homem. [...]
do ponto de vista da educacéo, ou seja, da perspectiva da pedagogia
entendida enquanto ciéncia da educacdo, esses elementos
interessam enquanto € necessario que os homens os assimilem, tendo
em vista a constituicdo de algo como uma segunda natureza (Saviani,
2000, p. 16-17).

O mundo que emergiu no comego do século XXI, apresentou-se

[...] mais produtivo e com geragéo de rigueza em escala bem
acima das necessidades de atendimento humano global, recolocando
novamente a oportunidade impar de constru¢do de uma sociedade em
patamar superior, sobretudo nas economias avancadas (Pochmann,
2012, p. 493).

Considerar o carater contraditério das politicas sociais na sociedade capitalista
implica reconhecer que elas ndo tém o compromisso de radicalizar as expressoes da
pobreza e desigualdade inerentes a reproducédo do sistema, tampouco instituir uma
nova ordem social. No entanto, obriga-nos a pondera-las enquanto possibilidade para
o enfrentamento das manifestacées da questdo social, que torna a vida da classe
trabalhadora cada vez mais dura (Oliveira, 2011).

O jovem ou adulto excluidos do processo produtivo e/ou educacional sao
considerados responsaveis por sua condi¢cdo, uma vez que as oportunidades estao
disponiveis e ndo sao acessadas por uma suposta “incapacidade”, que na realidade
se trata da condicdo de vulnerabilidade.

O Estado, as politicas sociais, a educacédo e a ideologia liberal, na sociedade
capitalista, conferem as desigualdades dos individuos ao proprio esforco e talento de
cada um. Entéo, a “[...] ‘abertura de oportunidades’ aos desiguais significa a aceitagcao
da desigualdade e ndo sua eliminagao” (Faleiros, 1980, p. 22-24). Para Vieira et al.

(2010), a exclusédo, em seu amago, nao € algo simples de conceituar, uma vez que &
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resultante de um processo que atinge paises subdesenvolvidos e em
desenvolvimento, como no caso do Brasil. Afirmam, também, que um agente a ser
investigado é o fator politico definido, como a exclusdo que “[...] esta relacionada as
possibilidades de existéncia de qualidade politica nas rela¢cdes sociais, ou seja, a
existéncia da excluséo social estaria ligada a pobreza politica” (Vieira et al., 2010, p.
48).

A politica social “[...] € um mecanismo distributivo de renda ou riqueza
socialmente produzida, na forma de beneficios, protecéo e servicos, sem que sejam
afetadas, entretanto, as relagdes de producdo capitalista” (Faleiros, 2000, p. 43).
Portanto, temos acdes propostas a partir dos interesses da classe dominante, que se
configuram como amenizadores de supostos prejuizos e, até mesmo, de conflitos da
populacdo, mantendo o sistema produtivo em pleno funcionamento.

Uma questdo que pde em evidéncia € a interferéncia direta do modelo de
producdo nos processos educativos da EJA — refere-se a ado¢cdo do conceito de
Educacdo ao Longo da Vida, presente nos documentos analisados nesta
investigacdo. Na sociedade de classes, permeada pelo modelo de educacao
neoliberal, tal conceito é apropriado e desvirtuado e busca-se relaciona-lo a finalidade
de empregabilidade e de flexibilidade.

Nesse contexto, os jovens e adultos precisam qualificar-se constantemente de
modo que possam competir no mundo do trabalho que, continuamente, renova suas
exigéncias. As recomendacfes dos organismos internacionais devem ser aceitas,
sobretudo pelos paises periféricos, adequando-os a légica do capital internacional e
reproduzirem o seu papel nesta sociedade globalizada formando mao de obra com

relativa qualificacédo e de baixo custo.

1.3 Crise estrutural do capitalismo, neoliberalismo e recomendacdes globais para
educacéo: Relatorio Faure (1972) e Delors ([1996] 1998)

Desde sua fundacao, a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura encomendou varios relatérios mundiais para repensar o papel da
educacdo em momentos-chave de transformagdo da sociedade, iniciando com o
relatério de 1972 da Comissao Faure, com o titulo “Aprender a ser”; e continuaram
com o relatorio da Comisséo Delors, em 1996, publicado em portugués em 1998 com

o titulo “Educagao: um tesouro a descobrir’, no qual assevera que o aprendizado ao
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longo da vida deve se basear nos seguintes pilares: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, formando a base de todo o
aprendizado. Em 1998, durante a XXVIII Conferéncia Mundial sobre o Ensino
Superior, em Paris, a Unesco (1998) lancou o quinto pilar “aprender a empreender”
(Zanardini, 2008).

As pressodes advindas de organismos internacionais, como a Unesco e a ONU,
relegaram a Educacdo de Jovens e Adultos a um plano secundario, inserindo-a em
um discurso mais amplo e genérico sobre educacdo, cujas diretrizes foram
progressivamente delineadas por interesses econdémicos e politicos. Nesse
movimento, conceitos como Educacédo Permanente (EP), Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV) e Educacdo ao Longo da Vida (ELV) ganharam centralidade nos
documentos oficiais. Longe de se constituirem apenas como propostas pedagoégicas
inovadoras, tais conceitos assumiram um carater polissémico e, muitas vezes,
funcional a légica do capital, respondendo as exigéncias de adaptacéo da forca de
trabalho as dinamicas da reestruturacéo produtiva.

Assim, a compreensdo do contexto historico, social e cultural em que tais
conceitos emergiram revelam, ao mesmo tempo, uma ressignificacao vinculada as
concepcdes dominantes de sociedade, Estado e educacdo e uma possibilidade
emancipatéria de aprendizagem. Nesse sentido, como assinalam Alheit e Dausien
(2006) e Gadotti (2016), tais conceitos sdo construcdes discursivas que, a0 mesmo
tempo, ampliam o horizonte da educacao e reforcam os mecanismos de adequacéao
dos sujeitos as necessidades do sistema econdémico.

Os estudos desenvolvidos por Canario (2000), Gadotti (2016), Rodrigues
(2011, 2014) e Ventura (2013) evidenciam que os conceitos de ELV e ALV despontam
de debates internacionais sob o discurso da “Educacéao para Todos” (EPT), com base
nos principios dos direitos humanos, tendo sido organizados e coordenados,
principalmente, pela Unesco e Unido Europeia, abrangendo as décadas de 1960 a
1990, sendo, os debates, potencializados a partir do ano 2000, na perspectiva de um
novo modelo educacional para o século XXI.

Inicialmente, as expressdes Aprendizagem ao Longo da Vida e Educacgao ao
Longo da Vida configuram apenas palavras do dicionario, com seus significados;
porém, ao serem incluidas num discurso, correspondem a conceitos que evidenciam
o contexto social e que explicam a realidade concreta com sua sintese de multiplas

determinagdes, de acordo com Netto (2011).



62

Conforme afirmacéo de Gadotti (2016), ao escrever sua tese de doutorado nos
anos 1970,

[...] ndo havia distin¢cdo entre ‘Educagdo Permanente’, ‘Educagéo ao
Longo da Vida’ e ‘Aprendizagem ao Longo da Vida’, que traduziam a
expressao inglesa Lifelong Education e Lifelong Learning. Essas
expressdes traduziam as mesmas intengcdes, 0s mesmos
pressupostos (Gadotti, 2016, p. 57).

O autor afirma que nas décadas seguintes houve um grande distanciamento
das raizes humanistas iniciais com relagéo aos referidos conceitos. Ainda que tenham
significados diferentes, os mesmos se misturam como se fossem um so6 conceito,
como se apresentassem o mesmo significado. A indiferenciagdo dos dois conceitos,
em alguns casos, nos € demonstrada por Gadotti (2016), que exemplifica Educacgao

ao Longo da Vida e Aprendizagem ao Longo da Vida ao citar Lima (2010) e critica:

[...] 0s ‘discursos apologéticos’ relacionados a
Educacao/Aprendizagem ao longo da vida, como se bastasse criar um
novo conceito para mudar a ordem das coisas e como se a educagao
pudesse fazer tudo. [...]. Esses discursos apresentam a
Educacao/Aprendizagem ao longo da vida como uma panaceia, que
‘tudo pode’, uma solucio milagrosa para a ‘crise mundial da educacao’
(Gadotti, 2016, p. 58).

Gadotti (2016) menciona os estudos de Lima (2007, 2010, 2012) e de Canario
(2003), autores para os quais as expressdes Educacao e Aprendizagem ao Longo da
Vida foram se modificando de acordo com o receituario da Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e do Banco Mundial (BM),
aproximando-se cada vez mais da racionalidade econémica. Pontua que o principio
universal de que aprendemos ao longo de toda a vida foi substituido por uma formacéao
profissional ao longo da vida e, conforme esses autores, “[...] Educag¢ao ao Longo da
Vida e Aprendizagem ao Longo da Vida surgem no contexto do Estado-previdéncia e
acabou sendo reformulado pelo Estado Neoliberal” (Gadotti, 2016, p. 57).

Para Alheit e Dausien (2006), o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida

permanece indefinido

Nos debates dos ultimos trinta anos sobre politica da formagéo —
particularmente na ultima década —, o conceito de aprendizagem ao
longo da vida tomou uma dimenséo estratégica e funcional. E a ele
que se recorre para definir as missfes de formac&o das sociedades
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pos-modernas. O mais importante documento europeu sobre a politica
de formacgéo, o Memorandum sobre a educacgéo e a formagéo ao longo
da vida, ratificado em marco de 2000 em Lisboa, pela Comissdo
Européia (Alheit; Dausien, 2006, p. 177).

Os autores apresentam que o documento define:

[...] a aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning) ndo é apenas
mais um dos aspectos da educacdo e da aprendizagem; ela deve se
tornar o principio diretor que garante a todos o acesso as ofertas de
educacao e de formagdo, em uma grande variedade dos contextos de
aprendizagem (Commission of the European Communities, 2000, p. 3
apud Alheit; Dausien, 2006, p. 177).

Alheit e Dausien (2006) consideram que a Educagao ao Longo da Vida pode
ser abordada sob diferentes aspectos, sendo vinculado as rapidas transformacgdes
sociais e culturais, as transformacdes nas relacbes de trabalho e no processo
educacional; o que, a partir de 1960, suscitou uma nova ordem educativa,
determinada pela politica internacional de Educagao ao Longo da Vida. Outro aspecto
diz respeito a otica da formacéao individual do sujeito, que prevé perspectivas nao
formais, informais, nao institucionalizados e auto-organizados da aprendizagem
(Alheit; Dausien, 2006). Ainda sobre o conceito de Educagao/Aprendizagem ao Longo
da Vida, os autores apresentam elementos que contextualizam sua utilizagao e

desdobramentos, ao afirmar que

O consenso politico global, que se fecha no final do século XX em
torno do conceito de educacdo ao longo da vida [...], constitui um
fendbmeno surpreendente que exige explicacdo. Os debates dos anos
de 1970, particularmente o relatério da comissdo da UNESCO dirigida
pelo antigo primeiro ministro e ministro da educag¢édo Edgar Faure
(1972), assim como uma série de publicacdes da Organizacao para a
Cooperacdo Econdbmica e o Desenvolvimento [...], provocaram
modestas iniciativas em matéria de politica de formacéo por parte dos
governos nacionais [...]; ao contrario, um documento dos anos de 1990
com o aval de Jacques Delors, o0 White Paper on Competitiveness and
Economic Growth [...], e depois, de forma indubitavel, o relatério de
uma comissdo de especialistas da UNESCO, igualmente sob a
responsabilidade de Jacques Delors (1996), conduziram a uma
multiplicagdo de iniciativas internacionais relacionadas com o tema da
educacéo ao longo da vida (Alheit; Dausien, 2006, p. 181).

Ja para Rodrigues (2011), “ao longo da vida” refere-se a um enunciado

temporal que direciona e conforma determinado modo de apreender a educacgao e o0s
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sujeitos em vinculos com o passado, presente e futuro, atribuindo sentido a histéria.

Por essa analise, segundo a autora,

[...] repetidas vezes afirma-se a necessidade de inovagédo, mudanca,
adaptacdo, decorrentes de profundas alteragdbes na sociedade
contemporéanea, ora denominada de “sociedade da informagéo”, ora
de “sociedade do conhecimento”. Em ambas, as denominagdes sao
qualificadas positivamente, dado o suposto carater democratizante
assumido pelos sistemas de informacdo, e tratadas num tom de
naturalidade e obviedade, bem ao gosto das ideologias (Rodrigues,
2011, p. 219-220).

Tratando-se da questao cronolégica atribuida a expressado Educacgéo ao Longo
da Vida nao se refere a uma proposicao recente e de ambito nacional, visto que consta
em documento oficial na Inglaterra ja no inicio do século XX, precisamente em 1919,
no documento Adult Education Committee of the Ministry of Reconstruction (1919)
Report** ,considerando que

A conclusdo necessaria é de que a educacao para adultos ndo deve
ser tratada/entendida como uma luxuosidade para poucas e
excepcionais pessoas aqui ou ali, nem como algo que importa a
apenas uma pequena parcela de masculinidade precoce, mas que
educacdo adulta é uma necessidade nacional permanente, um
aspecto inseparavel da civilizacdo, e por isso deveria ser universal e
ao longo de toda vida (Adult [...], 1919, p. 18, tradugdo nossa).’®

Observa-se, entdo, que é atribuida uma ampla funcéo a educacéo de adultos
ja nesse periodo pés Primeira Guerra Mundial*®, enfatizando que a educacéo fosse
concebida como necessaria a todos e se estender por toda a vida. Trata-se de um
contexto em que se almejava a reconstrucao dos paises devastados pela guerra e o

intuito era

14 Relatério do Comité de Educacéo de Adultos do Ministério da Reconstrucdo (1919).

15 “That the necessary conclusion is that adult education must not be regarded as a luxury for a few
exceptional persons here and there, nor as a thing which concerns only a short span of early manhood,
but that adult education is a permanent national necessity, an inseparable aspect of citizenship, and
therefore should be both universal and lifelong” (Adult [...], 1919, p. 18).

16 A Primeira Guerra Mundial foi considerada a Primeira Grande Guerra. Em 1914, n&o havia grande
guerra ha um século, isto é, uma guerra que envolvesse todas as grandes poténcias ou mesmo a
maioria delas, sendo que os grandes participantes do jogo internacional da época eram as seis grandes
poténcias europeias: A Gra Bretanha, Franca, Russia, Austria, Hungria, Prussia (ap6s 1871, ampliada
para Alemanha) e, depois de unificada, a Italia, os EUA e o Jap&o. Teve inicio em julho de 1914, apés
o assassinato do arquiduque Francisco Fernando da Austria-Hungria, e se encerrou em novembro de
1918, com a rendi¢éo dos paises da Triplice Alianca (Hobsbawm, 2011).
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[...] no apenas a paz entre as na¢des repousava em um ‘publico muito
mais educado’, mas também a saude da democracia britanica,
relagdes industriais harmoniosas e a eliminagédo dos ‘cancros’ sociais
da bebida e da prostituicdo (Adult[...], 1919, p. 18, tradugéo nossa).

Sobre as origens do conceito de Educacéo ao Longo da Vida, Ireland (1979)

afirma:

Embora elementos de um conceito amplo de educacgéo ao longo da
vida (inicialmente traduzido como educacdo permanente no Brasil)
podem ser encontrados em escritos sobre o pensamento e a pratica
de educacdo na Grécia antiga, na China e na india, o Relatério do
Ministério de Reconstrucdo, Comité de Educacao de Adultos, da Gra
Bretanha, publicado de 1919, é frequentemente citado como
reintroduzindo o conceito numa roupagem mais moderna que o jornal
‘The Times’, na edicao de 15 de novembro de 1919, resumiu com o
titulo ‘Educacao ao longo da vida’ (Ireland, 1979, p. 16).

As consequéncias do pds-guerra e demais embates ocorridos no século XX,
acrescidos as transformacgdes resultantes do processo de globalizagdo da economia
mundial e pelos progressos tecnolégicos, exigem o perfil de um novo homem, o qual,
baseado nos significados implicitos nos conceitos de ELV e ALV, deveria se adaptar
a essa nova sociedade — da informagao e do conhecimento — ambientando-se a
mesma. Nesse contexto de mudangas, surgem as discussdes sobre os conceitos
envolvidos em diversos sentidos de educagao e formagao (Alheit; Dausien, 2006).
Diante de tal realidade, a aprendizagem apenas num contexto educativo, obrigatério
e institucionalizado nao era suficiente, pois era necessario que o sujeito almejasse
outros caminhos formativos, novas competéncias, como alternativas de formacgao.

Considerando a énfase da tematica “ao longo da vida” ha um encadeamento
de eventos que a colocam em evidéncia, no contexto histérico, mostrando os esfor¢os

para sua efetivacdo, o que pode ser ilustrado a partir da afirmacéo que

Desde que a Comissdo Européia fez de 1996 o ano da educacéo ao
longo da vida (Year of Lifelong Learning), um ministro da “educacgao
ao longo da vida” foi nomeado na Inglaterra; livros verdes e livros
brancos sobre os novos objetivos dos sistemas de formacéo
apareceram no Pais de Gales, na Escécia, na Inglaterra, um pouco
mais tarde, também, nos Paises Baixos, na Noruega, na Finlandia e
na Irlanda; o ministério alemao para a formacéo, a ciéncia, a pesquisa
e a tecnologia apoiou muitos relatérios e encontros de especialistas
sobre o tema [...]; a Comissédo Européia publicou o Livro branco da
educacdo e da aprendizagem [...] Commission of the European
Communities [...]; a UNESCO [...], a OCDE [...] e o grupo dos oito
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paises mais industrializados [...] também contribuiram para essa
reflexdo (Alheit; Dausien, 2006, p. 181).

O conceito de Educacao ao Longo da Vida retorna ao discurso internacional de
forma mais enfatica e consistente a partir da década de 1960. No seu pronunciamento
no final da Il Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Il Confintea),
realizada em Montreal, Canada, em 1960, o presidente da Conferéncia, Roby Kid,
destacou a necessidade de reconhecer a educagcéo como um processo que continua
ao longo da vida, que, ao mesmo tempo, é direito de todos e de responsabilidade da
humanidade (Ireland, 2013).

A crise estrutural do capitalismo se manifestou de modo mais dramatico a partir
da década de 1970. Foi nesse momento que foi construida a ideologia da globalizacéo
e os neoliberais, portanto, sustentaram que as reformas configurariam uma nova era,
a da globalizagéo e “[...] empreendem reformas neste modo de produgdo em crise
estrutural” (Leher, 1998, p. 96).

Em principios de 1971, foi formada a Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educacéo, sob a presidéncia de Edgar Faure (1908-1988). O
contexto da década de 1970, marcado pelo declinio da era do ouro do fordismo, trouxe

a necessidade de uma

[...] nova composicdo diante de uma crise do capitalismo -
hegemonizado pelo modelo americano de producdo e consumo de
massa, que, a partir dessa década, assumia, entdo, um carater
universal e geral, e ndo apenas no seu sentido econémico, como
também no politico, social e moral (Turmina, 2010, p. 275).

Nesse contexto, pode-se situar, também, a construcdo da ideologia da pos-

modernidade

[...] a partir da década de 1960/, mais precisamente na década de 70,
guando, saindo da chamada Era de Ouro, o capitalismo enfrentou uma
crise de superprodugcdo e necessitou desenvolver um conjunto de
estratégias capazes de recuperar o poder financeiro, a capacidade
produtiva e incrementar uma ideologia capaz de enfrentar as
premissas postas pela esquerda, que pretendia a superagdo do

17 “ANDERSON, Perry. As origens da pos-modernidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999, chama
atencdo para origens mais remotas da expressao pds-modernidade, dadas principalmente no campo
da cultura e da arquitetura, mas considera como marco, como referencial das idéias pés-modernas que
se manifestam na atualidade, os movimentos revolucionarios da década de 60” (Zanardini, 2006, p.
44). [Nota da autora no texto].
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capitalismo e o desenvolvimento de projetos igualitarios de sociedade,
tais como o comunismo e o socialismo (Zanardini, 2006, p. 44).

Trata-se de um momento crucial da histéria contemporanea: a transi¢céo da Era
de Ouro do capitalismo para um periodo de crise estrutural que se manifesta,
sobretudo, na década de 1970%. Essa crise, marcada pela superproducdo e pela
gueda na taxa de lucro, impulsionou o sistema capitalista ao processo de
recomposicdo das formas de dominacdo econdémica e ideoldgica. E nesse contexto
gue emerge o neoliberalismo, ndo apenas como modelo econémico, mas como

projeto hegemonico de sociedade. Por isso,

[...] 0 ajuste neoliberal ndo é apenas de natureza econémica: faz parte
de uma redefinicdo global do campo politico-institucional e das
relagbes sociais. Passa a existir um outro projeto de ‘reintegracéo
social’, com parametros distintos daqueles que entraram em crise a
partir do final dos anos 70 (Soares, 2002, p. 12-13).

As reformas neoliberais — como a desregulamentacdo dos mercados, a
flexibilizacdo das relacbes de trabalho e a privatizacdo de servigos publicos — néao
visaram apenas restaurar a rentabilidade do capital, mas também neutralizar o avanco
das ideologias de esquerda, que propunham alternativas ao modelo capitalista, como
0 socialismo e o comunismo. Ademais, 0 processo de recomposicdo do poder
capitalista implicou na construcdo de uma nova racionalidade, baseada na
responsabilizacdo individual e na despolitizacdo das questdes sociais, dificultando a
articulacdo de projetos coletivos de transformacédo. A ideologia neoliberal, portanto,
nao se limitou a esfera econbmica, mas perpassou a cultura, a subjetividade e as
formas de organizacéo social.

Tal movimento evidencia a capacidade adaptativa do capitalismo, que se
reestrutura diante das crises, ressignificando seus préprios fundamentos para manter
a hegemonia, sendo possivel inferir que: “[...] ideologia da pés-modernidade, que é
aqui entendida como uma expressao do padréo atual de acumulacao do capital, que
engendra, entre outros ‘mecanismos’, as no¢des de neoliberalismo e de globalizagao”
(Zanardini, 2007, p. 248).

8 Os principais sintomas da crise estrutural da década de 1970 foram: “Recessdes repetidas e
profundas; inflacdo estrutural; déficit orcamentario e do comércio exterior, e desestabilizacdo do
sistema monetério internacional [...] a0 mesmo tempo, a deterioriza¢ao tecnoldgica tornara-se evidente.
As consequéncias para o salario foram severas [...]. Essa crise estrutural determinou o fim dos ‘trinta
gloriosos’ anos do capitalismo ‘fordista’ ou de ‘bem-estar social”” (Leher, 1981, p. 79).
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No que diz respeito ao ambito educacional, para Almeida (2007), a Educacéo
ao Longo de Toda a Vida esté presente na educacao da pés-modernidade como uma
proposta, alinhando-se aos principios de flexibilizagdo, descentralizacéo e constante
adaptacdo que permeiam essa era. Nessa perspectiva, 0 sujeito € concebido como
um aprendiz continuo, cuja formacdo nunca se encerra, exigindo constante
atualizacdo de saberes diante de um mundo em permanente transformacéao.

Tal proposta, embora a primeira vista pareca libertadora e inovadora, merece
ser criticamente analisada. A nocdo de aprendizagem continua pode esconder uma
exigéncia velada do sistema capitalista neoliberal, que transfere para o individuo a
responsabilidade exclusiva por sua empregabilidade e sucesso profissional. Sob o
discurso da autonomia e do protagonismo, ha o risco de culpabilizar o sujeito por néo
acompanhar o ritmo das exigéncias do mercado, ignorando desigualdades sociais e o
acesso desigual aos meios de aprendizagem.

Além disso, ao colocar o aprendizado como um processo interminavel, corre-
se o risco de transformar a educacdo em mercadoria, sujeita as logicas de consumo:
cursos rapidos, formacdes pontuais e especializacbes fragmentadas, que, muitas
vezes, ndo promovem uma formacao critica e integral, mas apenas uma adaptacéo
superficial as demandas imediatas do trabalho.

Retomando a anélise sobre a Era de Ouro do capitalismo, Hobsbawm (1995)

nos ensina que:

A uma Era de catastrofe, que se estendeu de 1914 até depois da
Segunda Guerra Mundial, seguiram-se cerca de 25 ou trinta anos de
extraordinario crescimento econdmico e transformacdo social, anos
gue provavelmente mudaram de maneira mais profunda a sociedade
humana que qualquer outro periodo de brevidade comparavel.
Retrospectivamente, podemos ver esse periodo como uma espécie de
Era de Ouro, e assim ele foi visto quase imediatamente depois que
acabou, no inicio da década de 1970 (Hobsbawm, 1995, p. 15).

Para o autor,

Embora o colapso do socialismo soviético e suas enormes
conseguéncias, por enquanto impossiveis de calcular por inteiro, mas
basicamente negativas, fossem o incidente mais dramatico das
Décadas de Crise que se seguiram a Era de Ouro, essas iriam ser
décadas de crise universal ou global. A crise afetou as varias partes
do mundo de maneiras e em graus diferentes, mas afetou a todas elas,
fossem quais fossem suas configuragbes politicas, sociais e
econdmicas, porque pela primeira vez na histéria a Era de Ouro criara
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uma economia mundial Gnica, cada vez mais, integrada e universal,
operando em grande medida por sobre as fronteiras de Estado
(“transnacionalmente”) e, portanto, também, cada vez mais, por sobre
as barreiras da ideologia de Estado (Hobsbawm, 1995, p. 19).

Por isso, a década de 1970 “[...] constituiu o lécus de constru¢do de um novo
reordenamento social, cultural, politico, moral, educacional, o que permite entender o
porqué de um documento como o Relatério Faure ser gerado” (Turmina, 2010, p. 275).
O Relatorio Aprender a ser da Unesco, conhecido como Relatério Faure (et al.,1972)
sinaliza alguns principios de orientacdo politica que “[..] vém orientando
internacionalmente as reformas educacionais sob o argumento de que a educacgao
estd em crise” (Turmina, 2010, p. 274).

Nessa perspectiva, é divulgada pelo Relatério Faure, sinalizando a
necessidade de formar um “novo homem [...] capaz de compreender as
consequéncias globais dos comportamentos individuais, de conceber as prioridades
e de assumir as formas de solidariedade que constituem o destino da espécie” (Faure
etal., 1972, p. 24).

Em 1972, foram lancadas as bases do que se tornou justificativa para
a implementacdo de reformas educacionais considerando a
necessidade de formar um novo homem centrado no desenvolvimento
de uma educacdo permanente. Num discurso revestido de um carater
universal, o desafio que se impbe esta longe da neutralidade
anunciada as primeiras paginas do Relatério (Turmina, 2010, p. 276).

Torna-se relevante ressaltar, ainda, o investimento no senso de adequacéao, de
adaptacao as necessidades decorrentes de novas relacfes de producéo e trabalho,
uma vez que “[...] no decurso dos anos 70, os objetivos de desenvolvimento serao
cada vez mais amplos e complexos” (Faure et al.,1972, p. 77), resultando em “[...]
implicacbes para as décadas futuras, conforme apresentado no Relatério Delors
(1996)” (Turmina, 2010, p. 355). Foi possivel constatar, nos Relatérios Faure (et
al.,1972) e Delors ([1996] 1998),

[...] a transformacdo de conceitos sofisticados em um manual
prescritivo para a educagdo para o século XXI. Para a UNESCO,
adquirir conhecimentos nao é suficiente para a atuacao profissional, é
preciso transpé-los para a vida produtiva e social (Turmina; Shiroma,
2014, p. 175).
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Os Relatérios Faure (et al.,1972) e Delors ([1996] 1998) apresentam propostas
para reformar a educacéo, concepc¢des, prioridades e valores a partir de determinadas
concepcdes de mundo, de trabalho e de educacédo (Turmina, 2010). Nos relatérios de
educacdo da Unesco é possivel identificar a difusdo de ideias ressaltando que a
formacé&o do homem novamente ocorre tanto por fora quanto por dentro do sistema
educacional. Assim, os relatérios da Unesco que ensinam a ser sdo divulgados
mundialmente, visando orientar as reformas nas quais a situacao social dos individuos
€ tratada como responsabilidade da educacao.

O Relatorio Faure difunde a ideia de um mundo em crise, incluindo a educacao
que requer o “preparo de um novo homem”, com foco numa educagao permanente.
Para Turmina (2010),

O discurso configurado no Relatério Faure articula-se diretamente as
demandas do capital [...] 1970. Propala-se um diagnéstico de um
mundo em crise, de uma educacdo também em crise. Conforme tal
ponto de vista, anuncia-se a necessidade de construcédo de uma nova
concepcdo de mundo, constituindo e construindo um mundo em
significado focando na necessidade de preparo de um novo homem
para atuar num contexto de reestruturacdo produtiva. Para tanto, &
preciso reformar, adequar os sistemas de ensino para a insercdo do
trabalhador no mundo do trabalho assinalado por inovacbes
tecnoldgicas, progresso, desenvolvimento (Turmina, 2010, p. 348).

Difunde-se, ainda no Relatério Faure, que o investimento na perspectiva de
aprender a ser auxiliaria cada individuo a ampliar suas faculdades pessoais, a
desprender sua forca criadora. Forca essa que esta relacionada a vocacao pessoal
de cada um, caminho que possibilita a mobilidade social e, até mesmo, a igualdade
de oportunidades (Faure et al.,1972). O mesmo Relatério, Aprender a Ser (Faure et
al.,1972), reconheceu que a educacao ndo era mais o privilégio de uma elite ou uma

guestao relativa apenas a uma faixa etaria:

A partir de agora, a educagdo ndo se define mais em relagdo a um
contetdo determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na
verdade, como um processo de ser que, através da diversidade de
suas experiéncias, aprende a exprimir-se, a comunicar, a interrogar o
mundo e a tornar-se sempre mais ele proprio. A ideia de que o homem
€ um ser inacabado e ndo pode realizar-se sendo ao preco de uma
aprendizagem constante, tem solidos fundamentos ndo s6 na
economia e na sociologia, mas também na evidéncia trazida pela
investigacdo psicologica. Sendo assim, a educagdo tem lugar em
todas as idades da vida e na multiplicidade das situagbes e das
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circunstancias da existéncia. Retoma a verdadeira natureza que € ser
global e permanente, e ultrapasse os limites das instituicbes, dos
programas e dos métodos que lhe impuseram ao longo dos séculos
(Faure et al., 1972, p. 225).

Tal enunciado expressa que a finalidade da educacgéo era de permitir que o ser
humano fosse e se tornasse ele mesmo (Faure et al.,1972), o que representou a
adocdo de uma visdo humanista, holistica e com base em direitos da educacéo
(Ouane, 2011). O Relatorio “Aprender a ser’ considerado como “o manifesto da
educacédo permanente”, enfatiza oposicdo a uma légica cumulativa e escolar da
aprendizagem, um processo educativo condizente com o ciclo de vida e a constituicao
humana. Em primeiro lugar, limitou-se a uma concepgéo redutora, sendo confundida
com educacao de adultos, e ao invés de Educacdo Permanente, passou-se a ter a
permanéncia da educacéo (Canario, 2000).

A mudanca fortalece o investimento na propagacéo de novas concepc¢des de
mundo, trabalho, educacdo e homem, a partir das quais justificam-se discursos
reiterando a necessidade de sair de sua apatia e do seu tradicionalismo, o que pode
favorecer novas oportunidades. Investe-se mais em adequacéo e adaptacao as novas
necessidades decorrentes de novas relacdes de producéo e trabalho.

Em relacéo ao periodo de 70, Hobsbawm (1995) sinaliza que

Os problemas que tinham dominado a critica ao capitalismo antes da
guerra, e que a Era do Ouro em grande parte eliminara durante uma
geracdo — ‘pobreza, desemprego em massa, miséria, instabilidade’ [...]
—, reapareceram depois de 1973. O crescimento foi, mais uma vez,
interrompido por varias depressdes sérias, distintas das ‘recessdes
menores’, em 1974-5, 1980-2 e no fim da década de 1980 (Hobsbawm,
1995, p. 396).

E assim que, na década de 1980 e inicio da de 1990,

[...] o mundo capitalista viu-se novamente as voltas com problemas da
época do entreguerras que a Era do Ouro parecia ter eliminado:
desemprego em massa, depressdes ciclicas severas, contraposicédo
cada vez mais espetacular de mendigos sem teto a luxo abundante
em meio a rendas limitadas de Estado (Hobsbawm, 1995, p. 19).

Por isso, “[...] ndo ha como duvidar seriamente de que em fins da década de
1980 e inicio da década de 1990 uma era se encerrou e uma nova comegou”
(Hobsbawm, 1995, p. 15).
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A Unesco, fundada em 1945, € uma agéncia especializada das Nac¢des Unidas
com misséo e foco na promocao da paz e da seguran¢ca mundial, por meio de fomento
nas areas da educacdo, ciéncia, cultura e comunicacdo. O Setor de Educacdo da
Unesco exerce um papel crucial no cenario mundial e regional, consolidando os
sistemas educacionais nacionais e enfrentando os desafios contemporéaneos globais
por meio de iniciativas educacionais (Unesco, 2002a). A Organizacdo teve sua
fundacdo no mesmo ano em que foi constituida a ONU, sendo uma agéncia
especializada do Sistema das Nacdes Unidas, alinhada aos propédsitos da ONU, a

Unesco visa

[...] contribuir para a paz e para a seguranga, promovendo colaboragéo
entre as nacles através da educacao, da ciéncia e da cultura, para
fortalecer o respeito universal pela justica, pelo estado de direito, e
pelos direitos humanos e liberdades fundamentais, que séo afirmados
para os povos do mundo pela Carta das Nac¢des Unidas, sem distin¢céo
de raca, sexo, idioma ou religido (Unesco, 2002b, p. 1).

Assim, conforme Hippler (2024), por meio da cooperagcao entre 0s paises,
evidencia-se o0 papel e a atuacdo da Unesco como promotora do acompanhamento
técnico, além de estabelecer parametros e normas, desenvolver projetos e propostas
para solucdes dos desafios enfrentados globalmente na oferta de uma educacéo de
gualidade, sem distincdo de sexo, cor e renda. Contempla as areas de educacéo,
cultura e ciéncia visando compreender que tais setores atuam como fonte de dialogo,

promovendo a coesao social, crescimento econdmico e criatividade.

No processo de implementacdo de tais programas e medidas, sdo
realizadas parcerias com demais agéncias internacionais,
organizacdes ndo-governamentais, empresas e, principalmente, com
os Estados-nacgdes. Por meio das parcerias com 0S governos, 0
aparelho estatal assume o papel essencial para a implementacéo de
mecanismos para a rearticulacdo da sociedade capitalista a partir dos
interesses dos paises hegemdnicos e em comum acordo com 0s
grupos dirigentes dos paises periféricos. No ambito educacional, este
processo se materializa por meio de projetos, estudos e relatérios que
estruturam uma agenda de medidas a serem implementadas pelos
Estados (Hippler, 2024, p. 20).

No Brasil, a representacdo da Unesco teve inicio formal em 19 de junho de
1964, com o objetivo principal de apoiar a formulagdo e implementacéo de politicas

publicas, em consonéncia as estratégias dos estados-membros da organizacao,
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conforme estabelecido nas Conferéncias Gerais. Realiza suas atividades por meio de
projetos de cooperacdo técnica em parceria com diferentes niveis de governo e
diversos setores da sociedade civil, contribuindo, assim, para o desenvolvimento
sustentavel, também abordando temas dentro de sua expertise (Unesco, 2002a).

No entendimento de Lowe (2011), a Unesco estimula a cooperacéo
internacional entre cientistas, académicos e artistas em todos 0s campos, nha
perspectiva de que a melhor forma de evitar a guerra € educando as pessoas para a
busca da paz. No entanto, como afirma Beech (2009), mesmo que as propostas da
Unesco se diferenciem em alguns aspectos daquelas de outras organizacdes
internacionais, como o BM e a OCDE, seu entendimento sobre o mundo e sobre

muitas questdes educativas se assemelham.

Desta maneira a UNESCO, a OCDE e o Banco Mundial se posicionam
como as ‘autoridades cientificas’ que podem predizer o futuro e que,
além disso, podem esbocar um modelo de educacgédo universal que se
adapta a esse futuro (imaginario) a que muitas vezes chamam ‘a era
da informagdo’. Como consequéncia, nas propostas educativas
dessas agéncias é possivel identificar um Unico modelo de educacao
para a ‘era da informacgao’ (Beech, 2009, p. 36-37).

Em 1996, portanto, mais de duas décadas apds a elaboracdo do Relatério
Faure (et al.,1972), em um contexto totalmente diferente, o Relatorio Jacques Delors
([1996] 1998), intitulado “Educagao: um tesouro a descobrir — relatério para a Unesco
da Comisséo Internacional sobre Educacgao para o século XXI”, foi iniciado em margo
de 1993 e concluido em setembro de 1996.

O Relatério Faure (et al.,1972) expde uma interpretacéo da crise educativa nas
décadas de 1960 e 1970, ampliando os horizontes acerca da Educacdo Permanente
e da Cidade Educativa, destacando relevancia da relacéo entre educacéo e progresso
social. Em relacédo a Educacdo Permanente, iria suprir a necessidade de formacao da
segunda metade do século XX e expressaria, de acordo com Relatério, “[...] uma
relacdo global entre todas as formas, as expressdes e 0s momentos da acao
educativa” (Almeida, 2007, p. 26). Sobre a Cidade Educativa, de acordo com o
Relatério Faure (et al.,1972), € uma cidade moderna “que possui a industria e os
desdobramentos sociais desencadeados por esta como elementos centrais do

processo educativo” (Almeida, 2007, p. 27). Nesse sentido,
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O alargamento da escola diz respeito a sua amplia¢éo no nivel de uma
cidade educativa. Ou seja, outras instituicbes, como a industria e 0s
meios de comunicacgéo, seriam elementos a serem incorporados pela
escola, dentro de um novo conceito de educagédo, mais amplo e
permanente. A superacdo de uma concepcéo anterior de educacéo, a
dicotomia entre educagdo escolar e ndo escolar, desapareceria em
prol de uma nogao mais dinamica e coerente com a nova sociedade
industrial, que impde novos ritmos e demandas para o conjunto da
humanidade (Almeida, 2007, p. 27).

Um dos pilares do Relatério é a formacdo do homem completo (Faure et
al.,1972), por meio de uma Educagdo Permanente num mundo em permanente
mudanca, no sentido de “aprender a ser”. Tais pressupostos foram enfatizados duas

décadas depois, no Relatorio Delors ([1996] 1998), no qual os pilares educacionais

tEIN 1

foram ampliados, incorporando “o aprender a conhecer”; “aprender a fazer”, “aprender
a viver juntos”, mantendo-se “o aprender a ser” (Delors, [1996] 1998).

A Comissao da Unesco destaca que, para além das adaptacdes necessarias
gue dizem respeito as alteracdes de vida profissional, ela deve ser vista como uma
permanente construcdo da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua
capacidade de discernir e agir (Delors, [1996] 1998). O Relatodrio destaca, ainda, que
€ necessario fazer com que “todos, sem excecgao, fagam frutificar os seus talentos e
potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de se
responsabilizar pela realizacdo do seu projeto pessoal” (Delors, [1996] 1998, p. 16).

O Relatério Delors ([1996] 1998) apresenta, conforme assinala Turmina (2010),

A metafora um elemento linguistico, merece énfase no Relatério
Delors. As construgdes e formulag8es utilizadas tentam induzir a acéo.
No Prefacio, ha a ressalva de que a educacido nado € um “abre-te
sésamo” [...], visto que esta ndo seria um “remédio milagroso”, mas
sim uma via que conduz a um desenvolvimento humano que faria
‘recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensbes, as
opressbes, as guerras”. Sdo tantos os problemas sociais de ampla
complexidade remediados pela educagédo que a afirmativa de que a
educacdo ndo €& um “abre-te sésamo” mais confunde do que
esclarece. Essa pratica discursiva baseada na divergéncia visa
impulsionar o individuo a romper a ‘inércia’ encarando a mudanca da
realidade como uma tarefa que também é sua. Apesar da aparéncia
antagbnica do discurso, a manutencgao das “divergéncias” na formagéao
discursiva pode ser entendida como um dos elementos na busca de
adeséo aos preceitos desse discurso (Turmina, 2010, p. 321).

Turmina (2010, p. 323) ressalta, ainda, sobre o Relatério Delors, que “Dominar

0 sentimento de incerteza, compreender a complexidade dos fenbmenos mundiais,
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exige que se aprenda a
fluxo de informagdes” (Delors, [1996] 1998, p. 47). Para Turmina (2010, p. 323), “O

relatério ndo aponta agdes concretas, mas enfatiza sobremaneira, a necessidade de”:

[...] relativizar os fatos e a revelar o sentido critico perante o

“[...] preparar cada individuo para compreender a si mesmo e ao outro, através de um
melhor conhecimento do mundo” (Delors, [1996] 1998, p. 47).
Ainda, o Relatério Delors ([1996] 1998), apresentou os desafios aos quais a

educacao, em ambito mundial, deveria atender no proximo milénio, e reconheceu:

O conceito de educacao ao longo de toda a vida aparece, pois, como
uma das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distincdo
tradicional entre educacéao inicial e educacdo permanente. Vem dar
resposta ao desafio de um mundo em rapida transformacdo, mas nao
constitui uma conclusdo inovadora, uma vez que ja anteriores
relatérios sobre educacdo chamaram a atencdo para esta
necessidade de um retorno a escola, a fim de se estar preparado para
acompanhar a inovacdo, tanto na vida privada como na vida
profissional. E uma exigéncia que continua valida e que adquiriu, até,
mais razao de ser. E s6 ficara satisfeita quando todos aprendermos a
aprender (Delors, [1996] 1998, p. 17).

Se a Educacédo ao Longo de Toda a Vida constitui um produto de uma dialética
com varias dimensodes, ndo se excluem o conhecimento n&do-formal e o conhecimento
formal, assim como o desenvolvimento de aptidfes inatas e a aquisicdo de novas

competéncias:

[...] a educacéo ao longo de toda a vida é o produto de uma dialética
com varias dimensdes. Se, por um lado, implica a repeticdo ou
imitacdo de gestos e de praticas, por outro €, também, um processo
de apropriacao singular e de criacao pessoal. Junta o conhecimento
ndo-formal ao conhecimento formal, o desenvolvimento de aptiddes
inatas a aquisicao de novas competéncias. Implica esfor¢co, mas traz
também a alegria da descoberta. Experiéncia singular de cada pessoa
ela é, também, a mais complexa das relacdes sociais, dado que se
inscreve, a0 mesmo tempo, no campo cultural, no laboral e no da
cidadania (Delors, [1996] 1998, p. 102).

O Relatdrio prevé, também, que a Educacao ao Longo da Vida deva responder
aos desafios da globalizacdo, tanto em relacdo as rapidas mudancas quanto as
alteracbes decorrentes do emprego, visando atingir um equilibrio entre trabalho e

aprendizagem.
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Deve fazer com que cada individuo saiba conduzir o seu destino, num
mundo onde a rapidez das mudancas se conjuga com o fenébmeno da
globalizacdo para modificar a relacdo gue homens e mulheres mantém
com o espaco e o tempo. As alteracbes que afetam a natureza do
emprego, ainda circunscritas a uma parte do mundo, vao, com certeza,
generalizar-se e levar a uma reorganizacao dos ritmos de vida. A
educacao ao longo de toda a vida torna-se assim, para nés, o meio de
chegar a um equilibrio mais perfeito entre trabalho e aprendizagem
bem como ao exercicio de uma cidadania ativa (Delors, [1996] 1998,
p. 100).

Sendo assim, depreende-se que a Educacdo ao Longo de Toda a Vida varia
de um individuo ao outro, assim como no decurso da vida de cada um, com énfase a

importancia de projetos comuns, para fortalecimento dos vinculos.

[...] cada um aprende ao longo de toda a sua vida no seio do espaco
social constituido pela comunidade a que pertence. Esta varia, por
definicdo, ndo so de um individuo para outro, mas também no decurso
da vida de cada um. A educacao deriva da vontade de viver juntos e
de basear a coesao do grupo num conjunto de projetos comuns: a vida
associativa, a participacdo numa comunidade religiosa, os vinculos
politicos, concorrem para esta forma de educacdo (Delors, [1996]
1998, p. 106-107).

No prefacio do Relatdrio Delors ([1996] 1998) sdo anunciados objetivos acerca

do sujeito que se pretende formar:

Ante os multiplos desafios do futuro, a educacéo surge como um trunfo
indispensavel a humanidade na sua construcdo dos ideais da paz, da
liberdade e da justica social. Ao terminar os seus trabalhos a Comissao
faz, pois, questéo de afirmar a sua fé no papel essencial da educagéo
[...] que conduza a um desenvolvimento humano mais harmonioso,
mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social,
as incompreensdes, as opressoes, as guerras (Delors, [1996] 1998, p.
11).

O Relatoério apresenta como um dos principais problemas, que os conflitos

sociais possam ocorrer em larga escala, fomentados pela pobreza e pela intolerancia,

[...] uma das preocupacdes prioritarias da comunidade internacional
deve ser o risco de marginalizagdo total dos excluidos do progresso,
numa economia mundial em rapida transformacgéo. Se nao se fizer um
grande esforco para afastar este risco, alguns paises, incapazes de
participar na competi¢cdo tecnoldgica internacional, estarao prestes a
constituir bolsas de miséria, de desespero e de violéncia impossiveis
de reabsorver através da assisténcia e de ag6es humanitérias (Delors,
[1996] 1998, p. 74).
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O aumento da desigualdade social, relacionada ao desemprego e a
precarizagdo do trabalho, é inerente ao desenvolvimento e aplicacdo de novas
tecnologias a produgao capitalista: “[...] o rapido aumento do desemprego nos ultimos
anos em muitos paises constitui, em muitos aspectos, um fenébmeno estrutural ligado
ao progresso tecnologico” (Delors, [1996] 1998, p. 79).

Uma das faces da crise do capital € o desemprego estrutural, aliado ao
esgotamento do modelo de producao taylorista/fordista que tinha sustentado “[...] o
padrao de acumulagao do capitalismo nos ultimos cinquenta anos” (Frigotto, 2010, p.
21). Diante das incertezas dos individuos com relacdo as ocupacdes futuras, o
Relatorio reforga o conceito de Educacéo ao Longo da Vida (Rizo, 2012); assim, cada
pessoa deve aprender a aprender, adaptando-se continuamente as novas exigéncias

sociais.

Ponderamos que o lema “aprender a aprender” [...] passa por uma
metamorfose, e apds a década de 1990 esta relacionado ao aprender
a reaprender, que significa atualizar e ampliar o potencial de
adaptacéo do individuo para o inédito e imprevisivel. A educacao é
tratada como resposta para 0s problemas enfrentados pela
comunidade internacional e representa uma possibilidade de
adaptacéo do individuo ao mundo caracterizado como uma “aldeia
global”’. A educagéo ao longo da vida é vista, por Delors [...], como a
chave de acesso ao século XXI e resposta as demandas de um mundo
gue esta em constante transformacédo. O ideal de educacao ao longo
da vida se constréi com o conjunto de recomendac¢fes de organismos
internacionais que acentua sua funcdo para garantia da
empregabilidade e para amenizar a exclusdo e a pobreza. [...] Do
ponto de vista das rela¢des internacionais, o conceito de capital
humano dissimula o imperialismo, ao anunciar que o
subdesenvolvimento esta relacionado ao problema da mudanga e
modernizagdo de fatores como a qualificagdo dos recursos humanos,
por meio do investimento em capital humano. O desenvolvimento
econdmico é considerado de forma a-histérica, desconsiderando as
contradi¢cdes sociais e imprime na educacéo a fungéo de instrumento
de modernizagéo (Guerra, 2024, p. 98).

Portanto, percebe-se uma série de mencdes que atribuem responsabilidade a
educacéo e a perspectiva de Educacéo ao Longo da Vida como possiveis de solucéo
de demandas desde o ambito individual, ao se referir a educagdo como fator de
adaptacdo ao mundo, até o ambito internacional, ao referir-se a garantia de
empregabilidade e amenizacdo da pobreza. Ao tratar do investimento em capital

humano, responsabiliza o subdesenvolvimento a falta de qualificacdo de recursos
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humanos, o que desconsidera as contradi¢cdes sociais e atribui a educacao o carater
de modernizadora.

O percurso de eventos que, de certa forma, marcaram o surgimento dos
conceitos de Educacdo Permanente e Educacdo ao Longo da Vida apresenta
distingdes; no entanto, os mesmos foram tratados como equivalentes, até em um
mesmo documento. Se estabelecermos uma comparacdo entre o conceito de
Educacao Permanente (Faure et al.,1972) e o conceito de Educacao ao Longo da Vida
(Delors, [1996] 1998) séo evidenciadas diferencas em relacdo a formacao humana e
formacdo para o trabalho, como também a nocéo de formacgéo de cidaddo. Assim, no

trecho do documento “Aprender a ser” (Faure et al.,1972) enuncia-se que:

Nesse contexto, a educacdo também possui duas dimensdes. Deve
preparar para mudancas, fazer homens aptos a aceitar e se beneficiar
desses, criar um estado de espirito dindmico, ndo conformista e nao
conservador. Paralelamente, a educagédo deve desempenhar o papel
de antidoto contra inimeras deformacdes do homem e da sociedade,
ja que uma educacdo democratizada pode remediar a frustracao,
despersonalizacdo e o anonimato no mundo moderno, assim como a
educacao permanente pode mitigar a inseguranca em beneficio da
otimizacdo da mobilidade profissional (Faure et al.,1972, p. 164).

Ja no que diz respeito ao Relatorio Jacques Delors,

A nocdo de Educacdo ao Longo da Vida, tal como foi proposta,
posteriormente, pelo Relatério Jacques Delors (1996), publicado no
Brasil em 2010 [...] com seus quatro pilares (aprender a aprender,
aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a ser) ndo segue,
propriamente, a matriz original do Relatério Edgar Faure (1972). A
Educacdo ao longo da vida perdeu sua caracteristica de ser uma
educacao voltada para a participacdo e para a cidadania como, de
alguma forma, encontrava-se no Relatério Edgar Faure. Aos poucos,
a referéncia deixou de ser a cidadania para se focar nas exigéncias do
mercado (Gadotti, 2016, p. 54).

E possivel considerar que, em ambas as cita¢des, o conceito de Educacéo ao
Longo da Vida e de Educacédo Permanente sao pensados para a vida adulta, como
idade apta ao trabalho. Situando o carater central que o conceito de Aprendizagem ao
Longo da Vida adquiriu na Europa, a partir dos anos 1990, Canario (2003) afirma que
se articula de forma direta com educacao e atividade econdmica, ou seja, a politica

de formagé&o responde as politicas de emprego.
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Depreende-se, ainda, que o Relatério Faure foi responsavel pela elaboracao
de uma proposta educacional capaz de responder a sociedade industrial capitalista,
predominante no decorrer do século XX. Por meio de uma proposta humanista, as
analises do Relatério Faure buscavam assegurar ao Estado nacional o papel de
coordenador das relacdes capitalistas através da ideia de Educa¢do Permanente. Ja
o Relatorio Delors, nos anos 1990, genericamente, assumiu 0 mesmo propaésito, de
construcdo de uma proposta educacional que respondesse a atual fase de
acumulacao flexivel do sistema capitalista (Ventura, 2013). Nesse sentido,

A educacao publica desempenha funcao estratégica na formacao de
um homem adequado a acumulacéo flexivel do capital. Em tempos de
neoliberalismo, a nova pedagogia da hegemonia?® visa a redefinicéo
do padréo de politizagéo fordista (Turmina, 2010, p. 27).

Ao se estabelecer a comparacdo entre as definicbes para o conceito de
Educacao Permanente (Faure et al.,1972) e o conceito Educacdo ao Longo da Vida
(Delors, [1996] 1998) expostas em cada um, sdo evidenciadas diferencas em relacao
a formacado humana e formacéo para o trabalho, como também a nocéao de cidadao
gue se almeja formar.

E notavel a relevancia do Relatério da Unesco sob responsabilidade de Edgar
Faure (et al.,1972), assim como Relatério Jacques Delors ([1996] 1998), no que tange
pensar a educacdo no ambito da aprendizagem. Faure (et al.,1972) é favoravel a
conversao do processo de ensino (teaching), que tende a se sobrepor ao processo de
aprendizagem (learning). Diferente da formacédo baseada na instrucdo, a perspectiva
de formacé&o centrada na aprendizagem reforcaria o estabelecimento de uma relacao
de responsabilidade do sujeito sobre sua propria educacdo, ndo mais uma obrigacao.

Canario (2000) apresenta uma reflexdo sobre o que considera um equivoco: a
utilizacdo das expressdes “Educagdo permanente” e “Aprendizagem ao Longo da
Vida” como sinbnimos, uma vez que traduzem orientacdes diversas. Afirma, assim,

que

19 4...] a nova pedagogia da hegemonia atua no sentido de restringir o nivel de consciéncia politica
coletiva dos organismos da classe trabalhadora que ainda atuam no nivel ético-politico para o nivel
econdmico-corporativo. Mais precisamente, a nova pedagogia da hegemonia estimula a pequena
politica em detrimento da grande politica, propiciando, contraditoriamente, a classe trabalhadora a
realizagao da grande politica da conservagéo” (Neves; Sant’Anna, 2005, p. 35 apud Turmina, 2010, p.
27).
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A enfatizacdo, actual da ‘aprendizagem ao longo da vida’ parece,
numa primeira aproximacgédo, situar-se numa linha de continuidade
relativamente ao movimento da ‘educagao permanente’ que marcou
os anos 70 do século XX. A tese central defendida [...] consiste em
negar essa continuidade e p6r em evidéncia a ruptura existente entre
as duas concepc¢bes. A emergéncia, nos anos 90, do discurso e da
politica sobre a ‘aprendizagem ao longo da vida’ é, de facto, o
resultado [...] de uma eroséo continuada dos ideais da ‘educacao
permanente’ (Canario, 2000, p. 29-30).

A concepcao de Educacédo Permanente apresentava-se como possibilidade de
pensar e reorganizar o processo educativo, chegando a ser confundida com educagéao
de adultos, e até mesmo um processo de reciclagem, ou educacdo de segunda
oportunidade. A concepcao norteadora da mesma era de ordem politica e filosdfica,
ao passo em que discute a Aprendizagem ao Longo da Vida, localiza categorias que
a diferenciam ao enfatizar a evolucao tecnoldgica para a eficacia produtiva e a coesao
social, o que melhoraria a “empregabilidade e adaptabilidade” da mao de obra.
Portanto, ha uma evidente ruptura dos conceitos — Educacdo Permanente e
Aprendizagem ao Longo da Vida. A partir de tal compreenséo, € necessario situar o

contexto de elaboracéo e implementacao de tais conceitos na perspectiva de que

A transicao da concepcgéao a ‘educagao permanente’ para a concepgao
da ‘aprendizagem ao longo da vida’, que representa uma ruptura e nao
uma continuidade, inscreve-se e sé € compreensivel no quadro de um
conjunto mais vasto de transformacbGes de natureza social que
afectaram a economia, o trabalho e a formacao, no altimo quartel do
século XX (Canario, 2000, p. 35).

Canario (2000) nos alerta, ainda, sobre o fato de que o olhar acerca da
perspectiva de Aprendizagem ao Longo da Vida precisa ser analitico para que néo se
corra o risco de cometer o equivoco de compreendé-la como sequéncia da concepcéo

de Educacédo Permanente, uma vez que,

Numa primeira, apressada e ingénua leitura, o discurso oficial sobre a
‘aprendizagem ao longo da vida’ pode ser entendido como o retomar
voluntarista da ‘aposta’ na educagao que marcou os anos 70. Contudo,
nada é mais diferente. Se nas décadas de 60 e 70 imperou a
controvérsia, hoje impera o ‘consenso’, ou seja, a auséncia de debate
e a negacao do pensamento critico. [...] De facto, se a justificacéo da
‘educacdo permanente’ era de ordem eminentemente politica e
filosofica, a argumentacao que fundamenta a ‘aprendizagem ao longo
da vida’ é de natureza inteiramente diversa e tem como base trés
grandes categorias de argumentos que remetem para a evolugao
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tecnoldgica, para a eficacia produtiva e para a coesao social (Canario,
2000, p. 32).

Temos, entdo, elementos sobre a distingéo entre as concepc¢des de Educacao
Permanente e Aprendizagem ao Longo da Vida, que nos auxiliam a compreender que

O ‘consenso’ sobre a educacio nos anos 90 supde uma deslocacgao
do centro do debate do terreno politico e filoséfico para o terreno da
‘eficacia’ e da subordinagido funcional da educacio a racionalidade
econdmica. A perspectiva da construcdo de uma ‘cidade educativa’,
presente no contexto da ‘educacido permanente’, é substituida por
uma concepc¢ao de ‘aprendizagem ao longo da vida’ que permita
responder aos desafios da mundializacao (Canario, 2000, p. 39).

Rosa Maria Torres (2009) afirma que o conceito de Aprendizagem ao Longo da
Vida

[...] permanece obscuro ao redor do mundo e tem sido entendido e
utilizado das mais diversas maneiras. Ele surgiu no hemisfério norte,
intimamente relacionado ao crescimento econémico e competitividade
e empregabilidade, uma estratégia para preparar 0S recursos
necessarios para a sociedade da informacdo e para a economia
baseada no conhecimento (Torres, 2009, p. 56).

Para determinados educadores, o conceito de Adult Learning e de Lifelong

learning deslocou o tema da educacao para um unico polo: o da aprendizagem.

O conceito de Lifelong Learning surgiu na Europa logo depois da
primeira Guerra Mundial. Ele atendia, de um lado, a necessidade de
reeducar os adultos, cuja escola nado havia sido capaz de educéa-los
para a paz e, de outro lado, a crescente expectativa de vida. Era
preciso oferecer mais oportunidades de aprendizagem a populacéo
idosa cada vez mais numerosa. Na América Latina, o conceito teve
pouca repercussao (Gadotti, 2013, p. 18).

Entdo, ha um contexto pautado na diversidade que reafirma a polissemia dos
conceitos de Educacdo Permanente, Aprendizagem ao Longo da Vida e, ainda,
Educacao ao Longo da Vida, que precisam ser analisados a partir dos contextos de
insercao. Portanto, € a partir das questdes econdmicas, politicas e sociais que podem
ser situados e melhor compreendidos os paradigmas sobre os quais estdo
assentados. Cumpre enfatizar que logo apés a Segunda Guerra Mundial, no ano de

1945, foi criada a Unesco, pautada na premissa de estimular a paz, relacionando-se,
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assim, a necessidade de reestruturar os paises devastados pela guerra, em um
contexto em que se buscava a construcéo de uma nova hegemonia mundial.

Evangelista (2000) pontua que a criacdo de uma agéncia supranacional que
englobasse a educacéao e a cultura justificava-se pela necessidade da continuagéao do
processo de expansao do capitalismo no contexto do pdés-guerra, levando em
consideracao o modo de producao e o processo civilizatério. Logo, os paises que até
entdo eram colonizadores, sofreram perdas de territérios descontinuos, podendo-se
exemplificar com os processos de independéncia de varios paises africanos.

O mundo, em tal contexto histérico, deparou-se com a Guerra Fria e a oposicao
entre as principais poténcias do periodo. A autora afirma que tais acontecimentos
contribuiram para um clima de conflito entre os diversos povos, nacdes e culturas.
Nesse cenario, 0 mundo engendrado apos 1945 era cindido, com desafios que se
constituiam por um amplo campo de trabalho para uma instituicao intergovernamental
gue, em sua intencdo, anunciava a universalidade e a supranacionalidade
(Evangelista, 2000).

A criacdo da Unesco se apresentaria aos governantes evidenciando que 0s
acordos econbmicos e politicos ndo bastavam para garantir a singularidade dos
povos, uma vez que se tratava de um periodo de instabilidade, marcado por duas
grandes guerras. Reiterando tal afirmac&o, Evangelista (2000) disserta que o0

empenho na fundacgéo da referida instituicéo,

[...] num mundo cujos problemas haviam adquirido uma dimensao
transnacional, atribuiam valor fundamental a educacéo, em sentido
amplo, para a constru¢do da democracia e da paz mundiais. Buscava-
se a construcao do cenario de estabilidade politica necesséria ao livre
curso das ideias, das pessoas e das mercadorias, objetivo partilhado
pelas liderancas politicas do mundo ocidental, que articularam as
condi¢cOes para a paz almejada (Evangelista, 2000, p. 17).

A partir de 1990, a Unesco passou a interferir de forma incisiva sobre os paises
considerados dependentes, com o objetivo de implantar e fortalecer a agenda
neoliberal. Para alcancar esse objetivo, iniciou sua atuacdo em diversos
setores/segmentos e de diversas formas (Evangelista, 2000). A abrangéncia da

atuacao pode ser constatada nas parcerias que se firmam no seguinte contexto:

E, num momento em que se proclama, na Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos, a necessidade de reforgar as parcerias [...],
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diante de recursos publicos cada vez mais reduzidos para a educacéo,
ao mesmo tempo em que a crescente convergéncia das
telecomunicacdes, da informatica e do audiovisual, ao eliminar cada
vez mais as barreiras entre as diversas instituicdes sociais, une-as
num mercado comum [...], especificamente para a area de educacéo,
assumem parceria com a UNESCO: a IBM, o Centro Internacional de
Ensino a Distancia e o Férum Consultivo Internacional de Educacéo
para Todos. Deste ultimo fazem parte as agéncias internacionais ou
Ministérios de Ajuda ao Desenvolvimento da Alemanha (BMZ), dos
EUA (Usaid), da Suécia (Sida), do Canadéa (Cida), e os Ministérios
para Relacdes Exteriores de paises tais como a Finlandia, a Noruega,
a Dinamarca, a Franca (Evangelista, 2000, p. 73).

Sendo assim, é evidente que, a partir de 1990, a Unesco buscou disseminar a
cultura necesséria aos pressupostos do neoliberalismo por meio de seus documentos.
Cultura essa, que anda lado a lado com o fendmeno da globalizacéo e a formacgéo de
um dito cidaddo mundial. Tal formacdo € impulsionada com a inser¢cdo do lema
‘Educacao para Todos” nas politicas publicas educacionais, sendo que suas
determinacdes alcancaram com veeméncia a Educacdo de Jovens e Adultos,
pontualmente por meio da concepc¢éao de Educacao ao Longo da Vida e Aprendizagem
ao Longo da Vida.

Em sintese, a transicdo da concepcdo de Educacdo Permanente para a de
Aprendizagem ao Longo da Vida configura uma ruptura, e ndo continuidade, e apenas
€ compreensivel por meio de uma visdo ampla de transformacao de natureza social,
afetando a economia, o trabalho e a formacé&o nas ultimas trés décadas do século XX.
No que se refere a formacdo, a mudanca ocorre na passagem do modelo de
gualificacdo para o modelo de competéncia.

O discurso sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida pode ser compreendido
como uma reinterpretacdo do ideal de aprender a ser, embora ndo sejam
equivalentes. Enquanto a concepc¢ao de Educacdo Permanente possuia fundamentos
politicos e filosoficos, a Aprendizagem ao Longo da Vida estda ancorada em trés
pilares: a revolucéo tecnoldgica, a eficiéncia produtiva e a coesao social.

Pode-se afirmar que, nas décadas subsequentes, a ideia de Educacdo ao
Longo da Vida se apresentou em sutis inflexdes histéricas, que ndo configuraram
rupturas no delineamento educativo desta organizacdo, mas significaram, sobretudo,
acentuadas continuidades histéricas no projeto de estabilidades e permanéncias.

Canario (2000) afirma que trata-se de uma concepc¢ao educativa que retira a educacao
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como aventura humana de conhecer e transformar o mundo, o material essencial do
gual esta se alimenta: o sonho, a utopia e o projeto.

Apresentamos, a seguir, um quadro comparativo entre os conceitos Educacéo
ao Longo da Vida e Aprendizagem ao Longo da Vida, contemplando a origem
conceitual, 6rgaos difusores dos termos, as abordagens teédricas a que se referem,

bem como seu significado recorrente.

Quadro 2 - Comparativo entre Educagédo ao Longo da Vida (ELV) e
Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV)

Termo em Inglés Lifelong Education (LLE) Lifelong Learning (LLL)
Em um primeiro momento
como “Educacéao . .
~ » ¢ Aprendizagem ao Longo da Vida ou,
Traducgdo para o | Permanente e, : ~
N . mais raramente, Educacéo
Portugués posteriormente, como .
“ ~ Continuada.
Educacdo ao Longo da
Vida”.
rigem . L .
o g(_e Il Confintea —Téquio, 1972 V Confintea —Hamburgo, 1997
conceitual
P Organizacdo para Cooperacdo e
Orgéaos ) . : AR
. Unesco; Confintea. Desenvolvimento Econdmico; Unesco
difusores . ) .
Lifelong Learning Institute.
Abordagens ~ - Teoria do Capital Humano;
L Formacao Humanistica e o
tedricas AN : iy Abordagens holisticas sobre a
. Emancipatoéria; Teoria Critica. ~
relacionadas educacao.
_ : Processo explicito e implicito de
Processo explicito de ensino )
. aprendizagem para todos, em
aprendizagem de adultos,em | . " . ~ .
S : ~ | instituicdes formais, ndo formais, ou
instituicbes formais ou né&o . )
I ) espacos informais, que fomente a
Significado formais, que ofereca um ~
. R ~ | busca pessoal pela autoformacéo,
recorrente curriculo voltado a formacéo . .
L desenvolvimento de habilidades e
humanistica, autogovernancga | . ~ :
~ integracdo de saberes particulares, a
e superagao das | ..
. fim de adaptar e empoderar os
desigualdades. s
individuos.

Fonte: Adaptacdo de Batisteti e Mello (2021).

Os conceitos de ELV e ALV, embora frequentemente utilizados de forma
intercambiavel em diversos contextos educacionais e politicos, possuem origens e
implicacbes conceituais distintas, que merecem ser reconhecidas. Em termos gerais,
a expressao Educacdo Permanente tem sido, em muitos casos, adotada como uma
traducdo ou adaptacdo do conceito mais amplo de Educacdo ao Longo da Vida,
especialmente no contexto das politicas educacionais latino-americanas. No entanto,
tal equivaléncia demanda cautela, uma vez que ambos os termos — ELV e ALV —

trazem consigo diferentes énfases tedricas, histéricas e praticas.
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A Educacao ao Longo da Vida emerge com uma forte ancoragem institucional,
estando ligada & no¢do de um compromisso continuo do Estado e das instituicbes
educativas, com a formacdao integral do individuo ao longo de todas as fases da vida.
Nesse sentido, implica politicas publicas estruturadas, sistemas educacionais
inclusivos e mecanismos formais de acesso e permanéncia na educagdo em
diferentes ciclos etarios.

A Aprendizagem ao Longo da Vida expande a compreensao da educacéo para
além das fronteiras institucionais, incorporando experiéncias informais, ndo formais e
autodirigidas de aprendizagem. A ALV valoriza o protagonismo do sujeito na
construcdo de seu proprio percurso formativo, reconhecendo que a aprendizagem
pode ocorrer em multiplos espacos — no trabalho, na comunidade, nas relacbes
sociais e nos ambientes digitais — e em diferentes temporalidades.

Assim, embora inter-relacionados, os conceitos de ELV e ALV ndo séo
sinbnimos em sua origem, nem em suas implicacbes. A ELV enfatiza a
responsabilidade coletiva e o papel das instituicdes na garantia do direito a educacao
continua. J4 a ALV destaca a centralidade do sujeito e a diversidade de contextos
onde o conhecimento é produzido e apropriado. Reconhecer tais distincbes é
fundamental para a formulacdo de politicas educacionais mais coerentes com a

complexidade dos processos formativos contemporaneos.
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2 EDUCACAO AO LONGO DA VIDA: A CONSTRUCAO DO PROJETO DE
(CON)FORMACAO DA UNESCO PARA AS NOVAS RELACOES DE TRABALHO

Neste capitulo, buscamos atender ao objetivo especifico, que consiste em
examinar o slogan Educacao ao Longo da Vida, promovido pela Unesco, com énfase
nas repercussodes especificas sobre a Educacado de Jovens e Adultos. A investigacado
centra-se na forma como esse discurso global orienta e delineia projetos formativos
gue, ao mesmo tempo em que propdem a ampliacao das oportunidades educacionais,
também podem atuar como instrumentos de conformacédo as exigéncias do mercado
de trabalho, articulando-se com as transformacdes nas relacdes entre educacéao,
trabalho e sociedade.

Assim, objetiva-se explicitar as matrizes histéricas e ideologicas nas
publicacdes da Unesco, nas quais serdo elencadas as expressdes Educacédo ao
Longo da Vida e Aprendizagem ao Longo da Vida, por meio dos documentos, listados

no Quadro 3.

Quadro 3 - Documentos da Unesco
Aprender a ser: la Educacién para el Futuro (Relatério Faure — 1972)

Educacéo: um tesouro a descobrir: relatdrio para a Unesco da Comissao Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI - Relatério Delors ([1996] 1998)

Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educacao (2022)

| Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos (I Confintea) (1949) — Elsinore

Il Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (Il Confintea) (1960) — Montreal

IIl Conferéncia Internacional de Educacgéo de Adultos (lll Confintea) (1972) -Toquio

IV Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (IV Confintea) (1985) — Paris

V Conferéncia Internacional de Educacgéo de Adultos (V Confintea) (1997) — Hamburgo

VI Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (VI Confintea) (2009) — Belém

VII Conferéncia Internacional de Educacgéo de Adultos (VII Confintea) (2022)-Marrakech

Fonte: elaboracéo da autora.
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2.1 Aprender a ser: la educacion para el futuro (Relatério Faure — 1972)

No ano de 1971 a Unesco constituiu a Comissao Internacional para o
Desenvolvimento da Educacado, presidida por Edgar Faure, que concluiu seus
trabalhos em margo de 1972. O Relatorio final foi resultado de amplos estudos
conduzidos, incluindo o envio para todas as regides do mundo de missdes especiais
para proceder a troca de ideias, visitas e reunides com inumeras instituicdes
educacionais, estudos de documentos pertinentes e entrevistas com diversos
especialistas de credibilidade internacional. O Relatério chamou a atencdo, por
exemplo, a importancia das tecnologias educativas, que poderiam provocar
verdadeira revolucao intelectual, facilitando a funcéo libertadora da escola (Unesco,
2000).

Logo, o denominado Learning to Be: The World of Education Today and
Tomorrow, conhecido por Relatério Faure (et al.,1972), evidenciou um verdadeiro
manifesto da Educacdo Permanente, que retrata um periodo marcado por iniciativas
e movimentos sociais — que possibilitaram a producdo de praticas educativas
inovadoras, com intencdes de transformacéo social (Canario, 2001), representando a
busca de solucdes para a crise educacional. O documento apresentava uma proposta
de educacdo que possibilitasse e garantisse a democracia, em uma referéncia de
desenvolvimento social, enfatizando a adequacédo da sociedade a modernizacao, ao
relacionar as ideias de progresso a uma Educacédo Permanente, inspirado na teoria
do Capital Humano.

O discurso conformado no Relatério Faure (et al.,1972) expde o diagnéstico de
um mundo e de uma educacao em crise, noticiando a necessidade da construcéo de
uma nova concepc¢ao de mundo e do preparo de um novo homem para atuacdo num
contexto de transformacao produtiva. Assim sendo, para o modelo de sociabilidade
capitalista da década de 1970, foram difundidas estratégias educacionais, contetdos,
habilidades e valores, com a alegacdo de que seria preciso reformar e adequar os
sistemas de ensino para possibilitar a insercéo do trabalhador no mundo do trabalho,

marcado por inovacgdes tecnoldgicas. A tecnologia que é enaltecida exigiria

[...] um novo modo de conceber a educacdo, propondo a revisdo
radical dos sistemas educativos e o esforco de solidariedade, da
apropriacdo e assimilacdo da ideia do novo. Esse modo de ver a
educacao prioriza o ‘aprender a ser’, alegando a urgéncia em se



88

formar um novo homem focado no desenvolvimento de uma educagéo
permanente. Encontra-se ai 0 germe do slogan ‘educacao ao longo da
vida (Turmina; Shiroma, 2014, p. 176).

Na carta de apresentacdo do Relatério ao Diretor-Geral da Unesco, Faure
expds quatro postulados que orientaram sua elaboragao:

1. A existéncia de uma comunidade internacional que, sob a
diversidade de nacdes e de culturas, das opcdes politicas e dos niveis
de desenvolvimento deve buscar solidariedade e a unidade de
aspiragdes; 2. A crenga numa democracia concebida como o direito
de cada ser humano se realizar plenamente e de participar na
edificagdo de seu préprio futuro; 3. O desenvolvimento que deve ter
por objetivo a expanséao integral das pessoas em toda a riqueza e a
complexidade de suas expressdes e compromissos; 4. Uma educacao
formadora das pessoas, cujo advento se torna mais necessario a
medida que coacdes sempre mais duras separam e fragmentam cada
ser. Trata-se entdo de ndo mais adquirir, de maneira exata,
conhecimentos definitivos, mas de preparar para elaborar ao longo de
toda a vida, um saber em constante evolugdo e de aprender a ser
(Unesco, 2000, p. 13-14).

Expressdes como “era da tecnologia”, bem como “revolugéao cientifico-técnica”
sao reincidentes na contextualizacdo do Relatorio Faure, indicando uma sociedade
em mudanca demandando novas habilidades, cabendo a educacéo responder as
exigéncias para formar plenamente o homem para viver em uma sociedade em
transformacéo. Nessa realidade de transformacdes, evidencia-se que a tecnologia foi
tornando-se imperativa e a educacao, entdo, ndo poderia mais ser definida em relacéo
a um modelo conteudista, em que a énfase estaria ha assimilacdo, como um processo
do ser que, através da diversidade das suas experiéncias, aprende a exprimir-se, a
comunicar, a interrogar o mundo e a tornar-se sempre mais ele préprio, por meio de
um aprendizado permanente, em todos 0s tempos e espacos.

Ainda sobre a sociedade em transformacédo e o novo homem, afirma-se que

A necessidade de (con)formagdo desse homem de novo tipo €&
destacada como “objetivo comum a todos os sistemas de educagao”.
A educacao para formar esse homem tera de ser global e permanente.
Sem duvida, esté se falando de uma educacgéo de novo tipo capaz de
imprimir forte carater individualista e flexivel, cuja reforma educacional
poderia corrigir a fragilidade de certas formas de instrucdo, alargando
as func¢des do autodidatismo e aumentando o valor das atitudes ativas
e conscientes de aquisicdo de conhecimentos [...]. Nessa perspectiva,
o conhecimento que estd em constante evolugdo reforca a
necessidade do “aprender a ser”, o que ajudaria cada individuo a
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alargar suas faculdades pessoais, a “liberar sua for¢a criadora”
(Turmina; Shiroma, 2014, p. 176).

N&o se trata de adquirir conhecimentos definitivos, mas de preparar para
elaborar, ao longo de toda a sua vida, um saber em constante evolucéo e de aprender
a ser. ldentificamos, assim, a descrenca em conhecimentos permanentes, estaveis,
sélidos, que possam ser substituidos por um saber mutavel, assim como 0 novo
homem. Trata-se, sobretudo, de aprender a ser de determinados modos, nao estaveis,
a partir das necessidades e exigéncias que surgirem ao longo do tempo. E a abertura
para o entendimento de que as sociedades transformam-se constantemente e que
educar os sujeitos implica fazer com que eles adquiram mecanismos para sua propria
transformacéao, aprendendo a ser, sobretudo, remodelaveis.

O documento faz alerta, por exemplo, a relevancia das tecnologias educativas,
gue poderiam ocasionar efetiva revolugdo intelectual, favorecendo a funcao
libertadora da escola. A premissa de educacgéo para todos ao longo da vida (lifelong
education), explicitada no Relatério, encadearia sucessivos estudos e, aos poucos,
teve adesao pelos paises, como também se faz presente nos principais documentos
emanados da Unesco, como o Relatério Jacques Delors, a Declaracdo de Hamburgo
e a Declaracdo Mundial sobre a Educacao Superior para o Século XXI, entre outros
(Unesco, 2000).

Ainda de acordo com o documento, depreendendo tanto do aspecto biologico
guanto filoséfico de que o homem é um ser inacabado, obriga-o a “aprender
constantemente para sobreviver e evoluir’ (Unesco, 2000, p. 15). Pode-se afirmar que
as consequéncias desse pressuposto para a educacdo sdo incalculaveis, uma vez
gue a instituicdo escolar ndo seria mais o Unico local para a aprendizagem, mas toda
a sociedade (Unesco, 2000). Assim, 0 objetivo era ampliar o tempo e o0 espaco de
aprendizagem, em vista de aproximar a vida da escola (Faure et al.,1972), uma vez
gue o sistema escolar fechado, recluso no espaco institucional, apresentava-se inGcuo
para instruir o trabalhador flexivel, criativo e com iniciativa.

De acordo com o Relatorio, sem a Unesco, dificilmente os paises mais pobres
teriam acesso a um conjunto de conhecimentos e reflexdes considerados importantes
para o avanco das politicas educativas. Ainda, pressupde que, a medida que foram

lancados e discutidos mundialmente, contribuiram para inGmeras aberturas do
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sistema educacional dos paises, ajudando-os a romper visdes estreitas e
conservadoras em matéria de politica educacional (Werthein, 2000).

A partir dos quatro eixos norteadores anteriormente referenciados, o Relatorio
Faure prescreveu alguns principios de politica educacional e no que diz respeito a

oferta aos jovens e adultos, seriam:

Todo individuo deve ter a possibilidade de aprender por toda a vida;
Prolongar a educacéo por todas as idades mediante a ampliagédo e
diversificacdo da oferta, aproveitando todos os tipos de instituices
existentes, educacionais ou nado; Permitir a cada um escolher seu
caminho mais livremente optando por métodos convencionais ou pelas
diversas formas da autodidaxia; O sistema educativo devera ser global
e aberto para facilitar a mobilidade vertical e horizontal dos alunos; No
gue diz respeito a preparacgao para o trabalho, a educacao deve formar
nao apenas para um oficio, como também preparar os jovens para se
adaptarem a trabalhos diferentes a medida que evoluem as formas de
producdo. Em outras palavras, a educacdo devera facilitar a
reconversdo profissional; A responsabilidade pela formacéo técnica
deverd ser partilhada pelas escolas, empresas e educacdo
extraescolar; promover a diversificacdo das estruturas e dos
conteudos do ensino superior; A alfabetizacao devera ser apenas uma
etapa da educacao de adultos (Unesco, 2000, p. 16).

Perpassando tais principios, evidencia-se o que atribuiria nome ao préprio
Relatério: “Aprender a ser”, onde se afirma que “[...] o fim da educacgéao € permitir ao
homem ser ele proéprio vir a ser” (Unesco, 2000, p. 17). Por certo, o contexto da
realidade na qual se elaborou o Relatério repercutiu nas posicbes adotadas,

considerando que,

[...] no plano cultural e filoséfico as discussdes acerca de algumas
referéncias antipositivistas como o0 existencialismo, marxismo,
personalismo, entre outras, eram intensas e, no plano politico-social
destaca-se, a rebelido dos estudantes, em Paris, em 1968, assim
como em outros locais do mundo (Unesco, 2000, p. 17).

Tais aspectos evidenciam, que

Era preciso entdo mudar e, indiscutivelmente, o Relatério Faure, por
sua visdo prospectiva, coloca-se historicamente como um importante
ponto de mudanca, pois ele foi sensivel as “vastas zonas de sombras
que marcam no planeta uma geografia da ignorancia” (Unesco, 2000,
p. 17).
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O Relatoério Faure retrata um contexto social e politico de reivindicagdo por
educacdo, formacdo e instrucdo, intensificadas nos anos de 1980 e,
proporcionalmente, aos anos seguintes, nos quais a demanda n&do poderia ser
absorvida pelas instituicdes e pelos sistemas educacionais da época, por conta dos
limites relativos as estruturas fisicas e pedagodgicas entdo disponiveis (Faure et
al.,1972). Nesse cenario, destaca-se a proposta de cidades educadoras. A ideia da
educacdo, em sentido amplo, é aquela que extrapola os limites da escola e oferece
uma contribui¢cdo, promovendo a consciéncia sobre os direitos e deveres da cidadania
e a percepcdo de que os problemas podem e devem ser solucionados com a
participacao de todos (Faure et al.,1972).

O conceito de Educacdo Permanente apresenta-se como uma das portas de
entrada do século XXI, expressando-se em uma constru¢do continua da pessoa
humana, de seu saber e de suas atitudes, especialmente de sua capacidade de julgar
e agir. Por meio do Relatério Faure, a Educacdo Permanente deixa de ser um discurso
para tornar-se um conceito que surge a partir da educacao de adultos, uma pratica
ainda a margem. Entdo, configurou-se como um instrumento de luta contra uma
ideologia escolar repressora, incorporando-se a ele intentos revolucionarios de
transformacéao radical, ndo somente da escola, mas também da sociedade. A esse

respeito, Barros (2011) afirma que

A perspectiva da educacdo permanente representou assim, contexto
da prépria historia dos sistemas nacionais de educac¢éo do ocidente, a
possibilidade de implementar uma profunda reestruturagcdo nos
sistemas escolares e nos valores que lhes estdo subjacentes. O papel
da escola, no &mbito da perspectiva da educagédo permanente, deve
ser adquirida e percepcionada como uma espécie de preludio, que se
destina essencialmente quer a dotar os futuros adultos com os
melhores meios para se exprimirem uns com 0s outros; quer ainda a
criar uma sociedade onde os individuos saibam comunicar, trabalhar
e viver cooperativamente uns com os outros. A educagao permanente
representa, assim, uma alavanca para alterar todo o entendimento
acerca do conceito moderno de educacéo (Barros, 2011, p. 138).

A educacdo pbde exercer fundamentalmente o papel importante de
transformacéo da realidade e em busca de novos modelos e novo projeto de cidadéo
global. Concebe-se que tal posi¢do s6 podera alcancar os objetivos, por meio de um

conhecimento de cooperacéo e de ajuda mutua (Faure et al.,1972).
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Segundo Werthein (2000, p. 75), o homem é um ser inacabado e, por isso, tal
condicao obriga-o a “aprender constantemente para sobreviver e evoluir”, destacando
gue o Relatdrio Faure abordou questdes numa perspectiva de futuro, de forma a poder
se antecipar aos fatos e, desse modo, prestar uma cooperacdo intelectual de
gualidade a todos os estados-membros.

Alguns excertos extraidos do Relatério Faure nos apresentam ideias centrais
sobre a proposi¢cao de “Aprender a ser’, na perspectiva da Aprendizagem ao Longo
da Vida. O documento chamou a atencédo a necessidade de alteracdo do processo de
ensino (teaching) que, historicamente, predominou sobre o processo de
aprendizagem (learning). A premissa de educacdo para todos ao longo da vida
(lifelong education) asseverava que a Educacéo deveria ter espagco em todas as faixas
etarias, na diversidade das situacdes e das circunstancias da existéncia. Dessa forma,
€ retomada a verdadeira natureza que é ser global e permanente, e ultrapasse os
limites das instituicbes, dos programas e dos metodos que Ihe impuseram ao longo
dos séculos (Unesco, 2000).

Assim sendo, no Quadro 4 apresentamos os achados da pesquisa que se
referem ao documento “Aprender a ser la educacién para el futuro” (Relatério Faure),

a partir da obra “Aprender a ser” (Faure et al.,1972).

Quadro 4 - Relatorio Faure
FAURE, Edgar; HERRERA, Felipe; KADDOURA, Abdul-Razzak; LOPES, Henri;
PETROVSKI, Arthur; RAHNEMA, Majid; WARD, Frederic Champion. Aprender a
ser. Lisboa: Unesco, 1972.

Educacéao/Aprendizagem ao Longo da Vida e Cidade Educadora
Excertos Pag.

- A continuacao dos procedimentos atualmente seguidos ndo pode resolver
o problema do analfabetismo onde este afeta uma parte significativa da
populacédo (apesar dos inegaveis progressos que a alfabetizacao funcional
representa), nem, em muitos casos, assegurar a generalizacdo e a| 41
rentabilidade da escolarizacdo, nem, em qualquer caso, abrir oportunidades
para a formacao de adultos e para a aplicacdo progressiva do conceito de
educacdo ao longo da vida.
- Foi no decurso dos ultimos dez anos que a ideia de educacéo ao longo
da vida tomou realmente forma. Seria, sem duvida, um erro ver nela uma
descoberta do nosso tempo. A ideia de continuidade do processo educativo
ndo é nova. Conscientemente ou ndo, o ser humano ndo deixa de se educar
ao longo da sua vida, sobretudo sob a influéncia dos ambientes em que
passa a sua existéncia, ou as suas sucessivas existéncias, e pelas
experiéncias que vao moldando o seu comportamento, a sua concepgao da
vida e os conteudos do seu conhecimento.

219
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- Mais tarde, as suas dimensdes alargaram-se e tornaram-se um problema
historico, um problema de civilizacdo. No entanto, o termo aprendizagem
ao longo da vida néo era, inicialmente, mais do que um novo termo
aplicado a uma prética relativamente antiga: a educacao de adultos, para
néo falar dos cursos noturnos.

220

- Assim, a educacdo ao longo da vida torna-se a expressdo de uma
relacdo envolvente entre todas as formas, expressfes e momentos do
processo educativo.

220

- A educacéo tem bases so6lidas ndo s6 na economia e na sociologia, mas
também na evidéncia dada pela investigacao psicolégica de que o homem
€ um ser inacabado e que sO se pode realizar a custa de uma
aprendizagem constante. Se assim é, a educacdo tem o seu lugar em
todas as idades da vida e na multiplicidade de situagdes e circunstancias da
existéncia.

241

- Ideia orientadora das politicas de educacéo. Principio: Cada individuo deve
ter a oportunidade de aprender ao longo da sua vida. A ideia de
aprendizagem ao longo da vida € a pedra angular da Cidade da Educacéo.
Consideracdes: O conceito de educacao ao longo da vida estende-se a
todos os aspectos da educacéo; engloba todos, e 0 todo € maior do que a
soma das partes. Na educacao, ndo se pode identificar uma parte distinta
do resto, que ndo € nem um sistema nem um sector educativo, mas o
principio sobre o qual se baseia a organizacdo global de um sistema e,
portanto, a elaboracdo de cada uma das suas partes. Recomendacéao:
Propomos a aprendizagem ao longo da vida como uma ideia orientadora
das politicas educativas para os proximos anos. Isto aplica-se tanto aos
paises desenvolvidos como aos paises em desenvolvimento.

265

- A aprendizagem ao longo da vida deve ser concebida, no quadro geral
do projeto educativo, como um processo que comec¢a no inicio da vida,
abrange os chamados anos de escola e continua ao longo de toda anossa
existéncia. O estudo e a aprendizagem estao integrados no trabalho e nos
tempos livres. Dessa forma, a educacéo é concebida como um processo de
crescimento do ser humano, de sua realizacdo como individuo e como
membro de inimeros grupos sociais. O que se contempla, portanto, € o
homem total, e ndo apenas o0 homem como produto; a existéncia criativa e
nao apenas a existéncia que produz bens materiais.

269

- Em resumo, a Comissdo estabelece os trés principios fundamentais
seguintes: estabelecer uma relacdo estreita entre a aprendizagem ao
longo da vida e a antecipacao das tendéncias futuras da sociedade em
causa; recorrer, para responder as necessidades, a mdultiplos sistemas,
desde programas institucionais a formas né&o institucionais, incluindo a
utilizacdo de tecnologias modernas; conceber a educacdo como parte
integrante de todo o ato humanao.

271

- Atualmente, muitos paises procuram tirar maior partido, do ponto de vista
da aprendizagem ao longo da vida, das possibilidades oferecidas pelo
conjunto dos meios educativos disponiveis. Uma reforma educativa global
deve necessariamente recorrer a todas estas atividades, bem como as
ligacbes que podem ser estabelecidas entre elas.

271
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- Papel educativo das empresas. Principio: A no¢édo de aprendizagem ao
longo da vida, no sentido pleno do termo, implica que as empresas sejam | 282
investidas de func¢des educativas alargadas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

As orienta¢cOes preconizaram, em linhas gerais, que a educacéo teria o papel
de incentivar os individuos para o desenvolvimento da criatividade, participacdo e
responsabilidade na realizacdo de um objetivo comum, o da compreensao

internacional e da paz; conforme expresso no Relatorio:

N&o deixar por explorar nenhum dos talentos que constituem como
gue tesouros escondidos no interior de cada ser humano. Memoria,
raciocinio, imaginacdo, capacidades fisicas, sentido estético,
facilidade de comunicacdo com 0s outros, carisma natural para
animador e ndo pretendemos ser exaustivos. O que s6 vem confirmar
a necessidade de cada um se conhecer e compreender melhor (Faure
et al.,1972 apud Delors, [1996] 1998, p. 20).

Ainda, esta presente a preocupacdo com a formacdo de comportamentos
individuais, com base na apropriacdo de saberes basicos, frutos da experiéncia
humana. Assim, a educacdo prepararia os individuos para: recolher, selecionar,
ordenar, gerir e utlizar as mesmas informacfes. Portanto, deveria adequar o0s
individuos a sociedade, ensinando-os a ser. Logo, a “ser” de acordo com o que ja esta
estabelecido, ensinando os individuos a aderirem ao consenso de que 0s problemas
sociais e econémicos poderiam ser resolvidos, nos paises periféricos, a medida que
as populacdes passassem pela escola e se apropriassem da forma mais correta de
enfrentar os problemas, utilizando-se da criatividade e imaginacao (Conterno, 2002).

Reitera-se, dessa forma, o pressuposto tanto bioldgico quanto filoséfico de que
o homem é um ser inacabado, estando obrigado ao constante aprendizado como
condicdo de sobrevivéncia e evolucdo. Lima (2007) compreende que, a partir do
Relatério Faure, a Educacéo apresenta-se com uma tendéncia a ser representada,
destinando-se privilegiadamente para esforcos sistematicos, acdes deliberadas,
decisdes e estratégias racionalmente planejadas, designadamente no contexto de
organizacfes sociais formais ou informais. A aprendizagem passaria a adotar um
significado mais comportamental e individual, relevar ndo apenas ac¢des de educacao
formal ou ndo formal, mas de situacdes experienciais sem carater estruturado e
intencional, como de fato resulta da experiéncia social e do curso de vida de cada

individuo, inevitavelmente (Lima, 2007).
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AplGs a exposicao, podemos inferir que o Relatério Faure emerge como um
marco na tentativa de redefinir os rumos da educagdo em meio a um contexto de
profunda crise mundial — tanto no plano econdmico quanto social e politico.
Apresentando-se como um diagnéstico das contradicfes da modernidade, o Relatério
reconhece uma crise civilizatéria em curso, caracterizada por desigualdades
crescentes, transformacdes tecnoldgicas aceleradas e instabilidades estruturais.
Nesse cenario, a educacdo € posicionada como um instrumento estratégico de
intervencédo, sendo chamada a desempenhar um papel fundamental na construcao de
um novo homem, capaz de adaptar-se aos desafios do mundo contemporaneo.

Sob uma perspectiva critica, € possivel perceber que o discurso configurado no
Relatorio Faure esta profundamente imbricado as necessidades do capitalismo das
décadas finais do século XX. Embora se apresente como uma proposta progressista,
centrada na valorizag&o do ser humano, da democracia e da solidariedade, o texto se
alinha, de forma pragmatica, as demandas da reestruturacéo produtiva que comecava
a se esbocar nos anos de 1970.

Ao mesmo tempo em que denuncia os limites do modelo educacional
tradicional, o Relatério convoca a reformulacdo dos sistemas de ensino de forma a
torna-los mais eficientes, flexiveis e adaptaveis as exigéncias do mercado de trabalho,
fortemente impactado pelas inovacgfes tecnoldgicas e pela automacdo. O modelo
educacional proposto assume, assim, uma dupla funcao: por um lado, busca promover
uma formacao integral do sujeito, sustentada no ideal do aprender a ser — enfatizando
valores como a criatividade, a autonomia e a participacao cidada; por outro, atua como
ferramenta de conformacdo de subjetividades ajustadas as novas formas de
organizacao do trabalho e da producéo capitalista.

Nessa ambivaléncia, a educacdo é convocada a produzir sujeitos aptos a
flexibilidade, a aprendizagem continua e a mobilidade — caracteristicas exigidas por
um mercado em constante mutacao. Além disso, ao enaltecer o papel das tecnologias
na transformacdo educativa, o Relatorio Faure contribui para a consolidacao de uma
visdo tecnocrética da educacdo, na qual a inovacgao técnica é vista como panaceia
para os problemas sociais. Isso reforca uma logica de adaptacdo, em detrimento de
uma perspectiva critica, que questione as raizes estruturais da desigualdade e da
exclusao.

Portanto, a proposta do Relatério Faure deve ser compreendida em seu

contexto historico, marcada por um discurso ambiguo que mescla intencdes
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humanistas com finalidades adaptativas. Sua concepcao de educacédo, ainda que
envolta em uma retoérica de emancipacgédo, serve, em Ultima instancia, aos imperativos
da modernizacdo capitalista. A critica ao documento né&o invalida sua importancia
histérica ou suas contribuicdes para o debate educacional, mas convida a
problematizacdo dos interesses que 0 atravessam e das consequéncias que seu
paradigma pedagogico implica para a formacéo dos sujeitos e para a funcao social da
escola.

Seguimos, entdo, tratando do Relatério Delors ([1996] 1998), buscando
compreender suas proposi¢des na perspectiva da Educacédo ao Longo da Vida e seus

desdobramentos para uma proposta de educacao para o século XXI.

2.2 Relatorio Delors ([1996] 1998) — Educacao: um tesouro a descobrir

Duas décadas apds a publicacdo do Relatério Faure, a Unesco criou a
Comissdo Educacdo para o Século XXI, liderada pelo presidente da Comissao
Europeia, Jacques Delors, visando adquirir visibilidade internacional no campo da
politica da educacao, sendo que esse novo esforco intelectual e filosofico resultou no
Relatério “Educacao: um tesouro a descobrir” (Delors, [1996] 1998).

O documento apresenta algumas tensfes da época que deveriam ser
ultrapassadas por meio da educacdo, isto €, os conceitos: local contra global,
universal contra individual, tradicdo contra modernidade, acdo a longo termo contra
acao a curto termo, competicdo contra oportunidades de aprendizagem, expansao
contra assimilacdo do conhecimento, aspectos espirituais contra aspectos materiais
(Delors, [1996] 1998). Fatores esses, que vitimavam boa parte da populagéo,
ampliando a desigualdade entre paises ricos e pobres. Nesse contexto, a decadéncia
dos paises socialistas e a queda do muro de Berlim, em 1989, deram novo rumo a
politica e a economia em escala mundial, e a globalizacdo econémica tomaria um
impulso sem precedentes, desencadeando mudancas estruturais em toda a
sociedade mundial.

A proépria Unesco reconheceu que houve mudancas no contexto educacional
mundial no periodo entre os Relatérios Faure e Delors, considerando desde o
progresso obtido na expansdo de matriculas (Werthein, 2000). Mediante nova
realidade, a Unesco criou, no inicio de 1993, a Comissdo Internacional sobre

Educacéo para o século XXI, com o objetivo de subsidiar um levantamento das
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tendéncias educacionais frente ao rapido processo de globalizacdo. A comisséo
trabalhou de marco de 1993 a janeiro de 1996, sendo auxiliada por inUmeros estudos
e especialistas, além das reunides promovidas em varias partes do mundo: Dacar,
Paris, Vancouver, Santiago, Tunis e Nova Déli (Werthein, 2000).

Denominado como “Educacdo: Um tesouro a Descobrir’, o Relatério Delors
emerge na década de 1990, no contexto da crise do modelo de producao e do capital,
guando sédo feitas varias reestruturacdes econdbmicas e sociais, que, por fim,
desencadearam no campo da educacdo. E necessario considerar que a educagao,
bem como documentos que dela tratam, apenas podem ser compreendidos se

analisados em conformidade com o momento histérico em que sdo produzidos. Assim,

O Relatério Delors deve ser compreendido dentro da perspectiva de
busca de um novo ideal de sujeito e cidaddo, necessario ao
desenvolvimento da sociedade pretendido pela UNESCO. [...] os
novos modelos de producdo em desenvolvimento desde a crise
capitalista da década de 70 pressupunha a flexibilizacdo dos
processos, modificando paulatinamente a estrutura de trabalho e
producado até entdo existente. Porém, torna-se claro também afirmar
que, para operacionalizacdo de todas estas reformas, havia um fator
fundamental a ser também modificado: o fator humano. A méo de obra
existente precisaria ser readaptada, reeducada para corresponder as
ansiedades do novo modelo produtivo (Borges, 2016, p. 27).

A crise do modelo de producéo, resultante da grande acumulacédo de estoques,
levou o capitalismo a mais uma de suas crises e necessidade de mudanca. Entéo,
nas primeiras décadas do século XX, o discurso de autoajuda?’ foi produzido em meio

aos contextos de crise, guerra e demandas de producéo,

[...] sendo associado ao consumo prudente e racional para
corresponder as necessidades e expectativas das empresas. Foi um
periodo com expressiva ascensdo e projegdo dos “‘homens de
negocios”, publico-alvo tanto dos escritos de Henry Ford quanto da
literatura de autoajuda de Carnegie. O discurso de autoajuda, naquele
contexto, difundia a crenga no potencial humano para articular uma
ordem social democratica. Sendo assim, mais significativa do que
gualquer aprendizagem era a solugdo habilidosa dos problemas,
discurso este extremamente adequado a forma de organizagdo de
trabalho taylorista-fordista predominante. Enfatizava o saber-fazer e o

20 “A autoajuda, desde o século XIX, vem consolidando-se com um veiculo da ideologia, difundindo
uma forma de interpretar a realidade adequada aos padrdes de sociabilidade necesséarios ao capital.
[...]. Os recordes de vendas da literatura de autoajuda e a rapida propagacédo do ideario da UNESCO
nos permitem estimar a abrangéncia desse projeto que “ensina a ser” na perspectiva do capital e do
desafio de desconstrui-lo rumo a outro projeto histérico, no qual a razéo do ensinar e aprender seja a
formagéao do ser social pleno e emancipado” (Turmina; Shiroma, 2014, p. 177-178).
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aprender-fazendo na formacdo pratica do cidaddo produtivo via
administragdo do trabalho racionalizado (Turmina; Shiroma, 2014, p.
170).

Por isso, reitera-se que, no inicio do século XX, a “[...] autoajuda respaldava
nao apenas visdes normativas sobre o que se devia e ndo se devia fazer, mas suas
prescricdes visavam direcionar esse fazer a eficacia e produtividade no trabalho”
(Turmina; Shiroma, 2014, p. 170). Isso significou que “O trabalhador idealizado pela
literatura de autoajuda e almejado para o trabalho no século XX é o operario
(con)formado” (Turmina, 2010, p. 200).

Os modelos de producdo taylorista-fordista acabaram por levar a um acumulo
desnecessario de mercadoria, que, por sua vez, gerava quedas significativas nas
taxas de lucro. Houve, assim, a progressiva substituicAo desses modelos pelo
toyotismo, um modelo de producado distinto, com énfase no planejamento e na
atividade intelectual do trabalhador. No modelo anterior, o trabalhador precisava
adequar-se a fim de satisfazer suas necessidades; ademais, também o préprio
sistema de administracdo publica necessitava remodelar-se, visando a manutencéao
do regime vigente: € o que hoje denominamos de Reforma do Estado (Kuenzer, 2005).

Nesse contexto, compreende-se que mudancas se faziam necessarias na
esfera educacional, pois também era entendida como uma instituicdo social ligada ao
Estado. Tais ajustes deveriam, em sua base, atender a duas caracteristicas principais:
em principio, ao ajuste da administracdo escolar em acompanhamento da
administracdo geral e da prépria reformulacdo da administracdo publica. Outra
caracteristica, mais relevante no caso da andlise do Relatério Delors, é o ajuste da
educacdo com a finalidade de formar o sujeito indispensavel ao novo modelo de
producéo, ou seja, atender as novas expectativas sociais de formacao (Borges, 2016).
Visando estruturar suas propostas de educacao para o século XXI, o Relatério Delors
destaca que a educacdo deveria ser organizada em quatro aprendizagens
fundamentais: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; e
aprender a ser, como mencionado.

Segundo Delors ([1996] 1998), o primeiro pilar, aprender a conhecer, refere-se
a aquisicdo de instrumentos intelectuais e metodologicos que possibilitem a
compreensao do mundo e das diversas situagcbes enfrentadas ao longo da vida,
estimulando a curiosidade, a reflexdo critica e a autonomia intelectual. Em

complemento, o pilar aprender a fazer destaca a importancia do desenvolvimento de
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competéncias praticas e habilidades que permitam ao educando intervir de maneira
eficaz e ética em seu meio social, cultural e profissional.

O terceiro pilar, aprender a viver juntos, enfatiza a constru¢cdo de uma cultura
de paz, solidariedade e respeito mutuo, a partir do reconhecimento da diversidade e
da valorizacao do didlogo, promovendo, assim, a cooperacdo e a participacdo ativa
na vida coletiva. Por fim, o pilar aprender a ser contempla o desenvolvimento pessoal
em sua totalidade, considerando aspectos emocionais, morais e espirituais, com
vistas a formacao de individuos conscientes, responsaveis e capazes de lidar com os
desafios e complexidades do cotidiano.

Esses quatro pilares séao interdependentes e complementares, constituindo a
base para uma educacdo humanista e transformadora. Ao integrar saber, fazer,
conviver e ser, tal proposta educacional visa formar sujeitos plenos, capazes de
construir conhecimento, agir com responsabilidade, conviver harmonicamente e
desenvolver-se integralmente enquanto cidaddos atuantes em uma sociedade em
constante transformacé&o. Por isso, a estruturacdo da proposta educacional elaborada
pela Comissao Internacional buscava responder a seguinte questao: “como aprender
a comportar-se, eficazmente, numa situacéo de incerteza, como participar na criacao
do futuro?” (Delors, [1996] 1998, p. 96).

De acordo com o documento, € por meio destes pilares que os projetos de
educacdo nos paises devem guiar-se para atingir os objetivos educacionais

almejados. Expondo tais pilares, o Relatério nos mostra que:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educagéo
deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais
gue, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é
adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para
poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato,
de relacionamento e de permuta (Delors, [1996] 1998, p. 89-90).

Os quatro pilares apresentados numa visdo conjunta exprimem ter como
proposito final a realizagdo da esséncia humana. Entretanto, o pilar aprender a
conhecer esta vinculado ao conhecimento utilitrio propagado na sociedade. A

afirmacdo de aprender a conhecer e aprender a fazer sdo indissociaveis (Delors,
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[1996] 1998); quando o aprender a fazer remete as competéncias e qualificacdes,
demonstra que o conhecimento proposto se relaciona a formacao para utilizacéo de
novas técnicas e tecnologias, destacando-se o conhecimento cientifico-pragmatico.
Observa-se na prépria formacao do discurso um ideal de homem a ser formado,
a fim de atender a demanda do século XXI: global, total e dindmico. Mais ainda, o
Relatério (Delors, [1996] 1998) abrange também uma descricdo dos diversos

problemas pelos quais o mundo estaria passando no romper do novo século,

[...] trazendo uma enorme desilusdo a populacdo mundial, revelando
dados drasticos sobre a miséria, 0 desemprego e a excluséo social.
Mas o marco mais bonito do relatério sdo as belas palavras que nos
diz que a educacéao deve ser ao longo da vida, que os povos devem
ser solidarios, que é preciso ter tolerancia e respeito mutuo, esses sao
valores essenciais para uma Educacéao digna e justa (Oliveira; Moura;
Silva, 2010, p. 403).

Por conseguinte, a prerrogativa do Relatério Delors € enfatizar a necessidade
de viver em paz, apresentada sob a forma do pilar aprender a viver juntos. Num
contexto em que predominam relacdes internas e externas de forcas, € elaborada a
ideia de cooperacdo internacional, cuja efetivacdo depende do cumprimento da
exigéncia de aprender a viver juntos sob o preceito de ser necessario ultrapassar as
tensdes entre local e nacional, universal e particular, tradicdo e modernidade, bem
como a tensdo entre a indispensavel competicdo e o cuidado com a igualdade de
oportunidades.

Nessa perspectiva, é evidenciada a necessidade prioritaria de gerir as
contradicbes sociais em prol do desenvolvimento econdbmico, com vistas a

preservacao das relacdes internacionais de comércio, pois

Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento
acerca dos outros, da sua historia, tradicdes e espiritualidade. E a
partir dai, criar um espirito novo que, gracas precisamente a esta
percepcdo das nossas crescentes interdependéncias, gracas a uma
analise dos riscos e dos desafios do futuro [...]. Utopia, pensaréo
alguns, mas utopia necessaria, utopia vital para sair do ciclo perigoso
gue se alimenta do cinismo e da resignacéo (Delors, [1996] 1998, p.
19).

A educacdo é outorgada a funcdo conciliadora das contradicbes e embates

decorrentes da complexificacdo das relagdes sociais sob o capitalismo, objetivando
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uma convivéncia harmonica entre os povos. A celeridade em que flui a globalizagéo,
com a crescente e constante agilizacdo das comunicacdes, tecnologias, intercambio
de ideias e imagens modifica o andamento do devir, motivando a necessidade de
investimentos numa educacdo na qual a tarefa de formar para o respeito ao
pluralismo, para a ética e para a valorizagdo do humano seja priorizado. Dessa forma,
para o Relatério Delors trata-se de ultrapassar as principais tensfées que, nao sendo
novas, constituem o cerne da problematica do século XXI (Delors, [1996] 1998).

Denota-se, em analise ao expresso no documento, a elaboracao da perspectiva
de justificar e/ou dissimular as contradicdes e conflitos inerentes a constituicdo da
sociedade por meio de um discurso ideoldgico. Para acomodar o individuo a realidade
social e econdmica sem maiores resisténcias, ha a agéo da ideologia que, segundo
Horkheimer e Adorno (1973), atua como ideias que chegam ao individuo por meio da
cultura; € uma consciéncia objetivamente necessaria e, assim, € construido um
imaginario que representa a sociedade como coesa e harmoniosa.

Dessa forma, a ideologia fornece uma resposta ao desejo humano de
identidade e ao temor de fragmentacéo, em que o exercicio de dominacao € acolhido
como natural, racional e legitimo. Desse modo, o discurso ideoldgico tem a inclinagéao
de fixar determinados signos que neutralizam a contradicdo e afirmam a ideia de que
0 mundo é naturalmente harmonioso. Surge, assim, a educagcdo como via que
conduza a um desenvolvimento humano igualmente harmonioso, mais auténtico, de
modo a fazer recuar a pobreza, a exclusédo social, as incompreensdoes, as opressoes,
as guerras (Delors, [1996] 1998).

A partir desse aspecto, no Relatério Delors, observa-se que, mesmo quando a
educacéo aparenta ser discutida de forma ampla, conforme se infere no pilar aprender
a ser ou da orientacdo da Educacéo ao Longo de Toda a Vida (Delors, [1996] 1998),
ela preserva o sentido de formacao de capital humano, focada na produtividade, o que

pode ser exemplificado na afirmativa:

As comparacfes internacionais realcam a importédncia do capital
humano e, portanto, do investimento educativo para a produtividade.
A relacdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da
intervencdo humana torna-se, entdo, cada vez mais evidente, assim
como a necessidade de formar agentes econdémicos aptos a utilizar as
novas tecnologias e que revelem um comportamento inovador.
Requerem-se novas aptiddes e os sistemas educativos devem dar
resposta a esta necessidade (Delors, [1996] 1998, p. 71).
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Exige-se da educacdo escolar a preparagdo de um individuo flexivel, pronto
para assimilar as rapidas transformag6es da sociedade. Evidencia-se, dessa forma,
gue a educacéo deve responder a essa necessidade suprindo o mercado de trabalho
com profissionais de tal perfil.

A formulag&o de lanni (2004) diz respeito ao sentido dos conceitos de cidaddo
e de cidadania dispostos no Relatorio Delors ([1996] 1998). Aponta-se o sentido de
gue o cidadao é o individuo preparado para acompanhar a inovacédo, tanto na vida
privada como na vida profissional (Delors, [1996] 1998). Nessa medida, o individuo
deve aprender a viver junto, respeitar a diversidade dos demais e dos diferentes
grupos humanos, mantendo, contudo, o principio da homogeneidade (Delors, [1996]
1998).

Em vista do continuo crescimento econdmico e a implantacdo de novas
necessidades, o Relatorio Delors ([1996] 1998) retoma conceitos como Educacgao
Permanente e Cidade Educativa abordados desde o Relatorio Faure (et al.,1972). O
conceito de Cidade Educativa € retomado no sentido de sociedade da informacéo. Por
sua vez, o conceito de Educacdo Permanente €, entdo, apresentado como Educacéo
ao Longo de Toda a Vida, visando superar, primeiro, a cisdo entre formacao geral
escolar e a formacao profissional técnica; e segundo, a separacdo entre
aprendizagem em espaco escolar e espaco extraescolar. Almejando essa superacao,
o0 Relatorio Delors ([1996] 1998) retoma a abordagem de que 0 ensino e a

aprendizagem sdo um continuum, que se estende por toda a vida.

Uma educacdo permanente, realmente dirigida as necessidades das
sociedades modernas ndo pode continuar a definir-se em relagéo a
um periodo particular da vida — educacéo de adultos, por oposi¢éo a
dos jovens, por exemplo — ou a uma finalidade demasiado circunscrita
— a formagéo profissional, distinta da formagéo geral. Doravante,
temos de aprender ao longo de toda a vida e uns saberes penetram e
enriguecem [...] E este continuum educativo, coextensivo a vida e
ampliado as dimensdes da sociedade, que a comissdo entendeu
designar, no presente relatorio, pela expressao “educacgéo ao longo de
toda a vida” (Delors, [1996] 1998, p. 103-104).

A Educacédo ao Longo de Toda a Vida diz respeito a uma formacéo dinamica
na qual sdo exigidas competéncias pessoais como, entre outros elementos,
conhecimento intelectual, trabalho em equipe, capacidade de iniciativa e de criar
solugbes. A nocdo de competéncia é justificada no Relatério Delors ([1996] 1998)

como uma exigéncia que se origina da desmaterializacdo do trabalho, ou seja, a
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relacdo com a matéria e técnica deve ser completada com a aptiddo para relacdes
interpessoais (Delors, [1996] 1998).

Compreendemos, assim, que a educacgéao € abordada como forma de amenizar
as tensdes sociais e conciliar conflitos. Em suas entrelinhas, o Relatorio sugere uma
educacdo néo essencialmente como um tratamento para os problemas e tensdes
sociais, mas como um aspecto de prevencdo das mesmas, pois entende-se que o
sujeito é alguém ja preparado para lidar com tais situacdes. Nesse ponto, a redacao
do Relatorio é evidente ao mostrar a quem cabe a tarefa diretamente:

Cabe a educacao a nobre tarefa de despertar em todos, segundo as
tradicdes e convicgdes de cada um, respeitando inteiramente o
pluralismo, esta elevacdo do pensamento e do espirito para o
universal e para uma espécie de superacdo de si mesmo (Delors,
[1996] 1998, p. 15-16).

A Educacdo Para Toda a Vida é outra ideia destacada, levando em
consideracao todas as transformacfes da sociedade, a tecnologia em continuo e
célere desenvolvimento, as diferentes exigéncias do mundo do trabalho, as
diversidades em franco crescimento e todas as demais situacées de novidade que

exigem a adaptacao do sujeito.

[...] parece impor-se, cada vez mais, o conceito de educacao ao longo
de toda a vida, dadas as vantagens que oferece em matéria de
flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e no espagco. E a
ideia de educacgéo permanente que deve ser repensada e ampliada. E
que, além das necessarias adaptacbes relacionadas com as
alteracOes da vida profissional, ela deve ser encarada como uma
construcdo continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptidoes,
da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar
consciéncia de si préprio e do meio ambiente que o rodeia, e a
desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto trabalhador e
cidadao (Delors, [1996] 1998, p. 18).

Segundo Delors ([1996] 1998), é tarefa da educacao também formar o individuo
compreensivo: ndo apenas de si, mas também do outro. O individuo deve reconhecer
e valorizar suas origens, o local onde vive, bem como a sociedade em geral, mas sem
perder de vista as outras culturas, os outros lugares, as diversidades. Deve ser capaz
de compreender o outro e sua cultura, valoriza-los e respeita-los para a existéncia de

um mundo mais solidario.
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A educacgédo tem, pois, uma especial responsabilidade na edificagdo
de um mundo mais solidario, e a Comissao pensa que as politicas de
educacdo devem deixar transparecer, de modo bem claro, essa
responsabilidade. E, de algum modo, um novo humanismo que a
educacao deve ajudar a nascer, com um componente ético essencial,
e um grande espaco dedicado ao conhecimento das culturas e dos
valores espirituais das diferentes civilizacbes e ao respeito pelos
mesmos para contrabalancar uma globalizacdo em que apenas se
observam aspectos econbmicos ou tecnicistas. O sentimento de
partilhar valores e um destino comuns constitui, em Ultima analise, o
fundamento de todo e qualquer projeto de cooperacgdo internacional.
(Delors, [1996] 1998, p .49).

O Relatério discorre sobre a funcao da educacao, ao afirmar que:

A educacgéo tem por missdo, por um lado, transmitir conhecimentos
sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas
a tomar consciéncia das semelhangas e da interdependéncia entre
todos os seres humanos do planeta. Desde tenra idade a escola deve,
pois, aproveitar todas as ocasifes para esta dupla aprendizagem.
Algumas disciplinas estdo mais adaptadas a este fim, em particular a
geografia humana a partir do ensino basico e as linguas e literaturas
estrangeiras mais tarde. Passando a descoberta do outro,
necessariamente, pela descoberta de si mesmo, e por dar a crianca e
ao adolescente uma visdo ajustada do mundo, a educacéo, seja ela
dada pela familia, pela comunidade ou pela escola, deve antes de
mais nada ajuda-los a descobrirem-se a si mesmos. SO entdo
poderdo, verdadeiramente, pbr-se no lugar dos outros e compreender
as suas reactes. Desenvolver esta atitude de empatia, na escola, é
muito Gtil para os comportamentos sociais ao longo de toda a vida
(Delors, [1996] 1998, p. 97-98).

Explana, ainda, acerca da importancia do desenvolvimento individual, bem
como social de cada povo, considerando suas diferentes culturas, a procura de
caminhos para a expansao da economia, por meio da integracdo das nacoes.

No decorrer da abordagem de conceitos de Educacdo Permanente e Educacéo
ao Longo da Vida é possivel perceber que sao tratados como conceitos equivalentes
nos documentos analisados. Comparando as defini¢cdes para o conceito de Educacao
Permanente (Faure et al.,1972) e o conceito Educacdo ao Longo da Vida (Delors,
[1996] 1998) expostas em cada um, ja se explicitam diferencas, no que diz respeito a
formacdo humana e para o trabalho, assim como a noc¢éo de cidad&o que se pretende

formar. O documento “Aprender a ser” (Faure et al.,1972) afirma que:

Nesse contexto, a educagdo também possui duas dimensdes. Deve
preparar para mudancas, fazer homens aptos a aceitar e se beneficiar
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desses, criar um estado de espirito dindmico, ndo conformista e nao
conservador. Paralelamente, a educacdo deve desempenhar o papel
de antidoto contra inimeras deformacdes do homem e da sociedade,
ja que uma educacdo democratizada pode remediar a frustracao,
despersonalizacdo e o anonimato no mundo moderno, assim como a
educacdo permanente pode mitigar a inseguranca em beneficio da
otimizacdo da mobilidade profissional (Faure et al.,1972, p. 164).

O documento “Educagdo: Um tesouro a descobrir” (Delors, [1996] 1998)

declara que:

Por todas estas razbes, parece impor-se, cada vez mais, o conceito
de educacéo ao longo de toda a vida, dadas as vantagens que oferece
em matéria de flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e
no espaco. E a idéia de educacdo permanente que deve ser
repensada e ampliada. E que, além das necesséarias adaptacdes
relacionadas com as alteracbes da vida profissional, ela deve ser
encarada como uma constru¢do continua da pessoa humana, dos
seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir
(Delors, [1996] 1998, p. 18).

Assim sendo, o tema tem suscitado importantes debates em torno das
perspectivas educacionais de nosso tempo, sendo a educacdo constante nos
Relatorios, responsavel por subsidiar a acéo do sujeito sobre si e sobre seu meio. E a
educacado que, na perspectiva da Unesco, vai formar o sujeito para as relagdes sociais,
humanas, econémicas e tecnoldgicas do século XXI; afinal, a educacao que se espera
€ a que vai preparar 0 jovem nao apenas para apropriacdo e atualizacdo de
conhecimentos, mas para os “desafios”, no sentido de fazer o jovem colocar em
préatica tudo aquilo que aprendeu.

Assim, o documento coloca a escola como via para inserir 0 sujeito na
sociedade por meio do trabalho. Em contrapartida, € categérico ao explicitar as
desvantagens que individuos sem certificacdo tém em relacdo aos demais (Delors,
[1996] 1998). Tal exposicao presente no documento da Unesco € um modo de mostrar
gue a educacao deve estar a servico do desenvolvimento econémico e que a pessoa
deve estar apta para acompanhar as oscilacdes do mercado. Dessa forma, o Relatorio
reitera a ideia de que o sujeito precisa estar preparado para se adequar e acompanhar
as transformacoes e exigéncias do mundo empresarial.

Ao dar primazia a educacado para o desenvolvimento econdémico, o Relatério
Delors ([1996] 1998) desvaloriza o crescimento intelectual sobrepondo ideias de

tolerancia, compreensdo mutua e coesdo social. Nao sdo apresentadas criticas ao
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capitalismo e seus efeitos as sociedades mais pobres, nem problematiza sobre a
questédo da desigualdade. O sujeito ativo e criativo citado é o que consegue sobreviver
ao mundo em crise, chamado pelo Relatorio de “mundo em transformagao”. Assim, a
educacao que a Unesco propde para o século XXI € aquela que prepara o sujeito para
praticar o que aprendeu, que qualifica mao de obra para que o mercado possa ser
competitivo. A sociedade educativa que o Relatério denomina ndo € uma sociedade
letrada, consciente e transformadora, mas uma sociedade que consiga se adaptar e
gue seja capaz de renovar seus conhecimentos, a partir das necessidades do
mercado. E uma forma de visualizar a educagcdo como um investimento, ndo no
sentido intelectual, numa perspectiva cidadd, mas de investimento para a
produtividade.

Ainda que no Relatoério Delors ([1996] 1998) admita-se que o desenvolvimento
econdmico ndo garanta o desenvolvimento humano e que a sociedade baseada na
tecnologia é uma sociedade do inconstante, permanece o sentido e a priorizacao da
passagem para uma sociedade cognitiva. Sociedade na qual deve prevalecer a busca
de uma iniciagao precoce a ciéncia, aos seus metodos de aplicacéo, ao dificil esforco
para dominar o progresso (Delors, [1996] 1998).

No Relatorio Delors (Delors, [1996] 1998), a recorréncia dos conceitos de
Educacdo Permanente, Educacdo ao Longo da Vida e Aprendizagem ao Longo da
Vida, embora aparentem semelhancas, ndo sdo sinbnimos. A utilizacdo indistinta
desses termos no Relatorio revela tanto uma tentativa de abarcar a complexidade da
educacdo nas sociedades contemporaneas quanto certa ambiguidade conceitual.
Essa sobreposicdo pode obstaculizar distingdes importantes entre politicas
educacionais, processos formativos e responsabilidades individuais e coletivas. Ao
analisa-los de forma articulada, é possivel perceber que essas nocfes constituem nao
apenas o eixo do discurso educativo contemporaneo, mas também um campo de

disputa sobre o significado e os rumos da propria educacao.
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DELORS, Jacques. (org.). Educacédo: um tesouro a descobrir. Relatério para a
Unesco da Comisséao Internacional sobre Educacédo para o Século XXI. Sao Paulo:

Cortez; Brasilia: MEC, Unesco, [1996] 1998.

Excerto

Pag.

- E aideia de educac&o permanente que deve ser repensada e ampliada.
[...] Deve levar cada um a tomar consciéncia de si préprio e do meio ambiente
gue o rodeia, e a desempenhar o papel social que |he cabe enquanto
trabalhador e cidadéo.

18

- O conceito de educacéao ao longo de toda a vida aparece, pois, Como uma
das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distin¢&o tradicional entre
educacio inicial e educacgdo permanente. [...] E uma exigéncia que continua
vélida e que adquiriu, até, mais razdo de ser. E s0 ficara satisfeita quando
todos aprendermos a aprender.

19

- Em primeiro lugar, aprender a conhecer. [...] Esta cultura geral constitui, de
certa maneira, 0 passaporte para uma educacao permanente, na medida em
gue fornece o gosto e as bases para a aprendizagem ao longo de toda a
vida.

20

- Finalmente, se se busca uma relacao sinérgica entre a educacao e a pratica
de uma democracia participativa entdo, além da preparacdo de cada
individuo para o exercicio dos seus direitos e deveres, convém apoiar-se na
Educacédo permanente para construir uma sociedade civil ativa que, entre
os individuos dispersos e o longinquo poder politico, permita cada um
assumir a sua parte de responsabilidade como cidaddo ao servico de um
destino autenticamente solidario.

63

- A ampliacédo do conceito inicial de educacdo permanente, para além das
necessidades imediatas de reciclagem profissional, corresponde pois,
atualmente, ndo s6 a uma necessidade de renovacao cultural, mas também,
e sobretudo, a uma exigéncia nova, capital, de autonomia dinamica dos
individuos numa sociedade em rapida transformacao.

117

- Ao mesmo tempo, o principio de educacdo permanente deve abrir
possibilidades mais vastas de realizacdo pessoal e de formacdo apos a
educacao basica permitindo, em particular, que os adultos possam retomar o
sistema formal.

135

- E preciso elaborar estratégias e programas de educacao relacionados com
0 ambiente que abranjam tanto o ensino escolar como a educacéo informal,
gue adotem a perspectiva da educacao permanente serem desenvolvidas
pelos poderes publicos, o setor produtivo, 0 comércio e as comunidades
locais.

236

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

No rol de excertos do Relatorio Delors ([1996] 1998), podemos observar que

caminha no sentido da responsabilizacdo do sujeito por seus atos, sejam eles

individuais ou coletivos. O sujeito passa, portanto, a ser responsavel pelo seu sucesso

individual, assim como pelo coletivo. E o sujeito individual quem deve trabalhar pelo

cuidado com o planeta, deve contribuir para a solidariedade e a boa convivéncia.

Dessa forma, os problemas globais sdo explicados ndo como resultado das
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contradicdes, mas ha uma individualizacdo como se cada sujeito fosse, entdo,
responsavel por uma parte de sua resolucao.

Cossetin (2012) aponta que esti expressa a aceitacdo das transformacdes
sociais — intrinseca as novas formas de convivéncia — e da prépria educacdo dos
sujeitos, como também a necessidade de ajustamento. A educacdo cabe o papel da
formacdo de um individuo compreensivo, tanto atento a si quanto ao outro, sendo
capaz de compreender o0 outro e sua cultura, valoriza-lo e respeita-lo para a existéncia
de um mundo mais solidario. Assim, a ideia destacada € a da educacdo para toda a
vida, levando em consideracéo todas as modificacfes da sociedade, a tecnologia em
continuo e rapido desenvolvimento, as diferentes exigéncias do mundo do trabalho,
as diversidades em crescimento e todas as demais situacdes que exigem a adaptacao
do sujeito. Ha, ainda, a ideacéo de que a educacao sera responsavel por desenvolver
mais tecnologias, assumindo a responsabilidade tanto pelo principio quanto pela
finalidade das tecnologias em desenvolvimento.

Portanto, ha forte presenca da meritocracia, uma vez que a educacdo tem a
responsabilidade de dar ao individuo os subsidios necessarios a sua empregabilidade;
nessa légica, cabe ao sujeito utilizar tudo isso a seu favor. Dessa forma, tanto o éxito
quanto o fracasso do individuo ficam condicionados ao seu esforco pessoal. E
possivel observar a proposta de uma nova educacao, que possa abranger e atender
a todas as necessidades de formacéo almejadas pelos ideais da Unesco.

E possivel, ainda, elencar no Relatorio Delors ([1996] 1998) outra énfase dada
a educacéao, quando assevera que “[...] cabe-lhe a missdo de fazer com que todos,
sem excecado, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que
implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacéo do
seu projeto pessoal” (Delors, [1996] 1998, p. 16). De acordo com 0s principios para
aprender a ser um novo trabalhador, sob a oOtica da Unesco, fundamenta-se na
aquisicdo dos seguintes atributos: perseveranca, coragem, criatividade, capacidade
para inovar, flexibilidade, pensamento positivo, disciplina, carater, paciéncia,
economia entre outros.

A educacao caberia oferecer, de alguma forma,

[...] os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao
mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele. Nesta

visdo prospectiva, uma resposta puramente quantitativa a
necessidade insaciavel de educacdo — uma bagagem escolar cada
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vez mais pesada — ja ndo € possivel nem mesmo adequada. Nao
basta, de fato, que cada um acumule no comeco da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-
se indefinidamente (Delors, [1996] 1998, p. 89).

Desse modo, como indica Duarte (2004, p. 72) propaga-se a “[...] ideia de que
0 mais importante a ser adquirido por meio da educac¢éo nado é o conhecimento, mas
sim a capacidade de constante adaptagao as mudancgas no sistema produtivo”.

Turmina (2010) nos apresenta que, no discurso dos Relatorios Faure e Delors,
alimenta-se a ideologia da instrumentalidade, da adaptacao e do consenso. Tal tarefa
foi executada por meio de exemplificacbes de sucesso como modelo, com
caracteristicas edificantes e expressivas; foram apresentadas como figuras com poder
de superacao de adversidades que conquistam a ascensao na sociedade e ainsercao
no mercado de trabalho (Turmina, 2010). Em resumo, ao desenvolver suas
potencialidades todos podem atingir tais patamares.

E evidente que a proposta de Educacdo ao Longo da Vida ndo tem como
horizonte a superacédo da logica social capitalista. Tanto o Relatério Faure (et al.,1972)
guanto o Relatério Delors ([1996], 1998) elaboraram principios educacionais alinhados
as exigéncias das respectivas fases de acumulagcdo do sistema capitalista em que
foram produzidos.

Nesse sentido, ambos os documentos demonstram maior continuidade em
relacdo as estruturas e logicas que sustentam o projeto de sociedade capitalista
vigente. O Relatério Faure (et al.,1972), por exemplo, delineou uma proposta
educacional voltada a sociedade industrial capitalista, hegemdnica ao longo do século
XX. Sob uma perspectiva humanista, buscava garantir ao Estado nacional o papel de
articulador das relagbes capitalistas, por meio dos conceitos de “Educacgao
Permanente” e “Sociedade Educativa”. Ja o Relatorio Delors, nos anos 1990, de
maneira geral, deu continuidade aos conceitos e seus objetivos ao propor uma
educacédo voltada as necessidades da fase de acumulacédo flexivel do capitalismo
contemporaneo (Almeida, 2007).

E possivel observar que esse processo de transformacéo educacional ndo se
deu exclusivamente dentro dos limites institucionais da escola, mas também foi
impulsionado por dindmicas externas a ela, articuladas em escala global. Nesse
contexto, destaca-se a incorporacdo de elementos caracteristicos da literatura de

autoajuda em documentos orientadores da politica educacional mundial, como o0s
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Relatoérios elaborados por Faure (et al.,1972) e Delors ([1996], 1998), ambos
produzidos sob os auspicios da Unesco. Tais Relatérios ndo apenas delinearam
diretrizes para a reforma dos sistemas educacionais em diversos paises, mas também
veicularam uma concepcao de sujeito educavel centrado na autorresponsabilidade,
no autogerenciamento e na resiliéncia individual — valores tipicos do discurso de
autoajuda, como exposto por Turmina (2010).

A confluéncia entre racionalidades pedagbgicas e principios do
desenvolvimento pessoal revela um movimento mais amplo de subjetivacdo, em que
o papel da educacéo é reconfigurado segundo l6gicas neoliberais que deslocam para
o individuo a responsabilidade por seu préprio éxito ou fracasso escolar e social.
Assim, o projeto educacional proposto por esses Relatorios ultrapassa a mera
reorganizacao curricular, constituindo-se como parte de uma estratégia discursiva de
reorientacdo da formacdo humana, adaptada aos imperativos de flexibilidade,
adaptabilidade e desempenho que caracterizam a logica do capitalismo
contemporaneo, situacoes reiteradas por Turmina e Shiroma (2014).

Cumpre ressaltar, também, que

[...] esse processo ocorreu por fora e também por dentro da escola,
discutindo a incorporacao dos principios de autoajuda nos relatorios
de educacdo de Faure et al. (1972) e Delors (1996), patrocinados pela
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e difundidos mundialmente para reformar a
educacao (Turmina; Shiroma, 2014, p. 166).

Em consonancia com as autoras, compreendemos que a analise dos
documentos da Unesco, notadamente os Relatérios Faure (et al.,1972) e Delors
([1996], 1998), evidencia propostas significativas de reforma educacional
fundamentadas em concepcdes especificas de mundo, trabalho e educacéo. Tais
Relatérios delineiam prioridades e valores que transcendem a mera aquisicdo de
conhecimentos, apontando para a necessidade de uma formacgéo integral do ser
humano.

Nesse contexto, destaca-se a centralidade do ensinar a ser, um dos pilares da
educacdo propostos pela Unesco, que enfatiza o desenvolvimento de dimensdes
subjetivas e éticas do individuo, tais como autonomia, responsabilidade, senso critico
e capacidade de conviver em sociedade. A leitura comparativa dos dois documentos

revela um processo de transposicdo de conceitos pedagogicos complexos para
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diretrizes operacionais destinadas a construcdo de uma educac¢édo voltada ao século
XXI.

O ensinar a ser surge, assim, como um eixo transformador que amplia o papel
da educacdo para além da preparacdo técnica e cognitiva, promovendo o
florescimento pessoal e a participagéo ativa na vida social e produtiva. Para a Unesco,
aprender ndo se limita ao dominio de contetdos, mas implica formar sujeitos capazes
de agir com consciéncia, empatia e compromisso no mundo em constante mudanca.

Na sequéncia, tratamos do Relatério “Reimaginar nossos futuros juntos: um
novo contrato social para a educacao”, onde identificamos suas proposicoes e
possiveis relagbes com os documentos ja apresentados na perspectiva da
Aprendizagem ao Longo da Vida.

2.3 Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educacgao

Em 2021, a Unesco propde um novo relatério, com vistas ao ano de 2050, sobre
como devemos nos reinventar no mundo da educacéo, intitulado: “Reimaginar nossos
futuros juntos: Um novo contrato social para a educacéo”, elaborado pela Comisséao
Internacional sobre os Futuros da Educacao (Unesco, 2022). Cerca de duas décadas
apos a publicagcdo do Relatério “Educagao: um tesouro a descobrir” é composta a
Comisséo Internacional sobre os Futuros da Educacéo?!, instituida pela Unesco em
2019, com o objetivo de reimaginar como o conhecimento e a aprendizagem podem
moldar o futuro da humanidade e do planeta.

As proposigcdes apresentadas em “Reimaginar nossos futuros juntos” (Unesco,
2022) emergem de um processo global de participacéo e producdo conjunta, o qual
mostrou que a criatividade, a perseveranca e a esperanca Sao humerosas em um
mundo de incerteza, complexidade e precariedade crescentes. Em pauta, séo
analisados os futuros das questfes que devem ser repensadas: sustentabilidade;
conhecimento; aprendizagem; professores e o0 ensino; trabalho, habilidades e
competéncias; cidadania; democracia e inclusdo social; educacéo publica; e ensino

superior, pesquisa e inovacao (Unesco, 2022).

2 A Comissdo foi composta por membros de diversos paises e presidida por Antonio N6voa,
embaixador de Portugal junto a Unesco, que conduziu o comité de pesquisa e redacao do documento.
O Brasil teve como representante Cristovam Buarque, que atuou como Ministro da Educacgéo nos anos
de 2003 e 2004.
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Ainda no resumo executivo do Relatério “Reimaginar nossos futuros juntos”

(Unesco, 2022), um novo contrato social para a educacao afirma-se:

Este relatério global da Comisséo Internacional sobre os Futuros da
Educacdo nos pergunta qual é o papel que a educacdo pode
desempenhar para idealizar o nosso mundo comum e o0 nosso futuro
compartilhado, pensando em 2050 e além. As propostas apresentadas
surgem de um processo mundial de dois anos de participacdo e
construcdo conjunta, que mostrou que muitas pessoas — criangas,
jovens e adultos — estédo cientes de que estamos conectados neste
planeta compartilhado e que é imperativo que trabalhemos juntos
(Unesco, 2022, p. xi).

Evidencia-se no contrato que, durante o século XX, a educacao publica tinha
por base apoiar os esforgos nacionais de cidadania e desenvolvimento, por meio da
escolarizacdo obrigatoria para criangas e jovens. O que ocorre atualmente é que
enquanto enfrentamos graves riscos para o futuro da humanidade e para a propria
vida no planeta precisamos reinventar a educacao, de modo que possa nos auxiliar
no enfrentamento dos desafios comuns. O ato de reimaginar tem o sentido de
trabalharmos juntos para criar futuros na perspectiva de compartilhamento e

interdependéncia. Tal contrato social para a educacao

[...] deve nos unir em torno de esfor¢os coletivos e fornecer o
conhecimento e a inovacdo necessarios para delinear futuros
sustentaveis e pacificos para todos, fundamentados na justica social,
econdmica e ambiental. Traz ainda questdes acerca da educacéo que
devem ser feitas ao vislumbrarmos 2050: ‘o0 que devemos continuar a
fazer? O que devemos abandonar? O que deve ser reinventado de
maneira criativa?’ (Unesco, 2022, p. xii).

Trata, também, dos principios que sustentam os direitos humanos: inclusdo e
equidade, cooperacéo e solidariedade, responsabilidade coletiva e interconexao, além
de ser regido por dois principios fundamentais que séo: “Assegurar o direito a
educacdo de qualidade ao longo da vida” (Unesco, 2022, p. i), conforme ja
estabelecido no art. 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), e
“fortalecer a educagao como um esforgo publico e um bem comum” (Unesco, 2022, p.

xii). Nessa perspectiva, destaca que

[-..] precisamos tomar medidas urgentes para alterar o rumo, porque o
futuro das pessoas depende do futuro do planeta, e ambos estdo em
risco. O Relatorio propde um novo contrato social para a educacao,
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gue visa a reconstruir nossas relagbes uns com 0s outros, com 0
planeta e com a tecnologia. Este novo contrato social € a nossa
chance de reparar as injusticas do passado e transformar o futuro.
Acima de tudo, ele se baseia no direito a educacao de qualidade ao
longo da vida, abracando o ensino e a aprendizagem como esforcos
sociais compartilhados e, portanto, bens comuns (Unesco, 2022, p. v-
vi).

O novo contrato social acolhe o ensino e a aprendizagem como esforgos sociais
compartilhados e, portanto, bens comuns. Solicita que a reforma dos curriculos e dos
métodos de ensino levem em conta trés grandes mudancas recentes nas sociedades
relacionadas a globalizacdo, a mudanca climatica e a revolucgéo digital. O documento
reitera a expectativa que se tem sobre a atuacdo da educacgédo, na perspectiva de

superacao de problematicas em diferentes niveis e contextos, como:

O conhecimento e a aprendizagem sdo a base para a renovacao e a
transformacéo. Entretanto, as disparidades globais — e a necessidade
urgente de reimaginar porgue, como, o que, onde e quando
aprendemos — significam que a educacdo ndo esta fazendo o que
pode para nos ajudar a construir futuros pacificos, justos e
sustentaveis (Unesco, 2022, p. 5).

Afirma que a “educacao fomenta a compreensao e constréi capacidades que
podem ajudar a assegurar que nossos futuros sejam mais socialmente inclusivos,
economicamente justos e ambientalmente sustentaveis” (Unesco, 2022, p. 8). Logo,
a educacao constitui um pilar da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel,
portanto contempla uma viséao inclusiva para a humanidade promover o bem-estar, a
justica e a paz para todos, bem como relacdes sustentaveis com o meio ambiente
(Unesco, 2022).

H4, ainda, a expansdo do conceito de direito a educacdo como processo que
nao se restringe a escolaridade, considerando que todos, em todos os lugares, devem
acessar a Aprendizagem ao Longo da Vida. Deve-se levar em conta que qualquer
planejamento para a Educacdo ao Longo da Vida deve almejar o atendimento aos
mais frageis, auxiliando com os conhecimentos, conceitos, atitudes e habilidades de
gue necessitem para beneficiar-se das oportunidades e contrapor as
descontinuidades a qualquer tempo (Unesco, 2022).

No documento, é evidente a expectativa de uma educacdo capaz de mudar
trajetérias, modificar as pessoas e lugares, como se atuassem independentes de

aspectos, sejam financeiros ou sociais. Deve-se considerar que o campo educacional
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também convive com a negligéncia e abandono por parte de governos, o0 que ocasiona
impacto nas acdes e iniciativas de forma significativa, demandando uma reinvencgéo
na maneira de prosseguir com 0s projetos e ideias. Trata-se de refletir sobre as
condicbes de efetivagcdo dos projetos educacionais frente a uma realidade que
apresenta muitas demandas; e, em varias ocasides, a contrapartida é ausente para
possibilitar sua efetivacao e garantia a quem é de direito. Nao basta partir do principio

que

A educacao cultiva a engenhosidade humana e nosso potencial de
acdo coletiva, todos eles essenciais para enfrentar os grandes
desafios do nosso tempo. Assim, hoje, mais do que em qualquer outro
momento da histoéria humana, a construcao de um mundo préspero,
justo, sustentavel e pacifico exige que todos os seres humanos,
independentemente de suas origens, culturas e condicfes, participem
de uma educacéao de qualidade ao longo de sua vida (Unesco, 2022,
p. 134).

O documento alerta, ainda, para o futuro incerto do trabalho, pontuando que a
educacdo, por si s6, ndo produz demanda de trabalho, nem Ihe compete resolver
problemas de desemprego estrutural. Reconhece, também, que o desenvolvimento
de habilidades ndo gerara vagas de emprego ou crescimento nesse setor. Sinaliza
gue os sistemas de educacdo e treinamento precisam fazer melhor uso dessas
informacfes para ajustar seus programas e oferecer op¢cdes de aprendizado que
tenham relevancia ao mundo do trabalho. Sugere que os sistemas de educacao
devem oferecer op¢des de aprendizagem mais flexiveis e acessiveis a um grupo mais

amplo, capaz de aprender o que, onde e quando necessitar. Em razao disso,

[...] as instituicbes de Ensino e formacgdes devem estreitar os lagos
com suas comunidades locais e se estabelecer como instituices
ancoras. Trabalhar em estreita colaboragdo com outras instituicdes
locais permitira que as escolas e os institutos compreendam melhor e
atendam as necessidades de aprendizagem de suas comunidades
(Unesco, 2022, p. 43).

O documento reitera a ideia de que a sociedade atual tem inumeras
oportunidades educacionais, por meio da cultura, do trabalho, das midias sociais, que
precisam ser construidas e valorizadas em seus proprios termos. Destaca a

necessidade de se pensar a educacgéo na integralidade da vida:
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[...] por mais importante que seja, a educagdo em diferentes
instituicdes como escolas e universidades ndo deve ser vista como a
Unica forma. A educacéo no seu melhor € um processo que reconhece
o valor da aprendizagem entre pares e intergeracional, bem como da
aprendizagem intercultural. Essa dimenséo social enfatiza aprender a
cuidar uns dos outros, de nossas comunidades e do planeta. Esses
processos coletivos e dimensdes sociais precisam existir dentro, mas
nao apenas, das escolas e universidades (Unesco, 2022, p. 114).

Chama a atencdo no sentido de que o novo contrato social deve ser
enquadrado pelo direito a Educacdo ao Longo da Vida e a um compromisso com a
educacdo como um bem publico e comum. Isso ajudard a orientar o dialogo, a
derrubar barreiras e a garantir que o conhecimento coletivo seja um recurso aberto e
duradouro, que reflita as diversas formas de conhecer e estar no mundo, valorizando
os diferentes tempos e espacos (Unesco, 2022).

O Relatério pontua sobre a necessidade de reimaginar as abordagens
pedagogicas, pois, segundo os autores, precisamos de pedagogias que nos auxiliem
a aprender no e com o mundo e a melhora-lo (Unesco, 2022). Destaca-se, ainda, a
importancia de compreendermos o que compartilhamos junto a outras pessoas e
nossa interdependéncia; e, assim, buscar novas abordagens pedagaogicas cria espaco
para acrescentar aquilo que € novo, ou que se tornou necessario pensar a respeito,
uma vez que vivemos em um mundo em constante mudanca, sendo importante que
as tendéncias pedagogicas sigam na mesma direcao.

No Quadro 6 sdo apresentados excertos coletados do relatorio da Unesco
“‘Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educacgao’,
publicado no ano de 2022. Seguimos 0 mesmo parametro dos relatorios anteriores,
nos quais buscamos os termos Educacdo Permanente, Educacéo ao Longo da Vida

e Aprendizagem ao Longo da Vida.

Quadro 6 - Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a
educacao

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA (Unesco). Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato
social para a educacao. Brasilia: Unesco, 2022.

Excertos Pag.
- Um novo contrato social requer um programa de pesquisa colaborativa em
todo o mundo, que se concentre no direito & educacao ao longo da vida.
- O direito & educacao deve ser ampliado para incluir o direito & educacéo de
gualidade ao longo da vida.

XV

10




116

- Um direito ampliado & educacgao ao longo da vida requer 0 compromisso
em derrubar barreiras e garantir que os conhecimentos comuns sejam um
recurso aberto e duradouro que reflita as diversas formas de conhecer e estar
no mundo.

11

- O novo contrato social deve ser estruturado com base no direito a educacao
ao longo da vida e no compromisso com a educacao como um bem publico
e comum, a fim de nos ajudar a construir caminhos para futuros social,
econbmico e ambientalmente justos e sustentaveis.

12

- Um principio fundamental do contrato social para a educacdo proposto
neste Relatorio € o direito a educacédo para todos ao longo da vida.

104

- A medida que nossas economias e sociedades mudam, a educagéo de
adultos precisara ir muito além da aprendizagem ao longo da vida para fins
de mercado de trabalho.

112

- A politica de educacéo de adultos precisara reconhecer a aprendizagem
informal ao longo da vida como parte da priorizacdo da inclusdo e da
participagao.

- Uma segunda dimensédo, que faz parte da melhor tradicdo de
aprendizagem ao longo da vida, diz respeito a ideia de participacao e
inclusdo de grupos vulneraveis, tantas vezes excluidos das oportunidades
educacionais.

113

- A aprendizagem deve ser ao longo da vida, por toda a vida, com peso
e reconhecimento dado a educacédo de adultos.

115

- Este Relatorio prop6s prioridades e fez recomendacfes para a construcéo
deste novo contrato alicercado em dois principios fundamentais: uma viséao
ampliada do direito a educacdo ao longo da vida e o fortalecimento da
educacdo como um bem publico e comum.

144

- Ao olhar para o futuro, devemos promover o direito a aprendizagem ao
longo da vida e em toda a vida, viabilizada pelo direito a informacao, a
conectividade e a cultura.

151

- Os esforcos devem se harmonizar e se reorientar com base na visdo de
futuros educacionais justos e equitativos para toda a humanidade, tendo
como premissa o direito a educacao ao longo davida e o valor da educacao
como bem publico e comum.

153

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

A analise dos excertos do “Reimaginar nossos futuros juntos: Um novo contrato

social para a educacao” (Unesco, 2022) evidencia as continuidades e inflexbes do

discurso institucional sobre a educacéo, especialmente no que diz respeito a sua

funcao social, seus destinatarios prioritarios e sua articulacdo com as transformacodes

econdmicas e tecnolégicas em curso. A presenca reiterada de termos como

Aprendizagem ao Longo da Vida, resiliéncia, inovacdo e adaptacdo nos parece

sintomatica de um modelo de educac¢do que, a0 mesmo tempo em que preconiza o

acesso democratico ao saber, refor¢ca uma logica de responsabilizagéo individual e de

adequacéo as dinamicas do mercado.
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O Relatério (Unesco, 2022) se propde reimaginar nossos futuros juntos como
forma de estabelecermos um novo contrato social para a Educacao. Nessa direcao, a
aposta politica na Educacéo para a cidadania e para o Bem Viver coloca as praticas
educativas e pedagogicas diante do compromisso de renovarem-se, de forma que
possam corresponder as exigéncias que, daqui em diante, se apresentam a formacéao
de cidadé&os e de sujeitos politicos em um mundo, permeado por graves crises.

O novo contrato social para a educacgao nos une em torno de esforgos coletivos
e deve fornecer o conhecimento e a inovacado, essenciais para esbocgar futuros
sustentaveis e pacificos para todos, fundamentados na justica social, econbémica e
ambiental. A estrutura da sociedade é composta por instituicdes, como os seus
sistemas politico e juridico, a economia e o modo como a vida familiar e comunitaria
se organizam. Imaginar um outro mundo possivel implica, pois, articular um novo
contrato social. As disposicoes que estabelecem como essas instituicbes operam é o
que a autora Shafik (2021, p. 53) nomeia como “contrato social”, que se traduz como
um fator determinante de maior expressao para o tipo de vida que levamos ou
queremos levar.

O contrato social estabelece o que deve ser proporcionado a coletividade e por
quem. Assim, o Estado de bem-estar social € uma das varias formas possiveis de
provisao; se destaca que, quando é mencionado contrato social, esta referindo-se a
parceria entre individuos, empresas, sociedade civil e Estado, auxiliando com um
sistema em que haja beneficios coletivos. De acordo com Shafik (2021), o contrato
social define 0 que podemos esperar uns dos outros na sociedade. Dessa forma, a
autora recomenda que, se pudermos reordenar as expectativas, fornecendo novas
possibilidades e apoio para lidar com as mudangas, havera a oportunidade de um
novo futuro préspero.

Dessa forma, o Relatério da Unesco (2022) salienta que a Educacgéo é o
caminho essencial para o enfrentamento das desigualdades enraizadas. A educagao
deve desenvolver as capacidades necessarias, considerando a natureza mutavel do
trabalho e as diversas formas pelas quais a seguranga econémica pode ser suprida.
Além disso, o financiamento educacional mundial deve ser ampliado para garantir que
o direito universal a Educacao seja protegido.

O Relatério defende o direito a Educacao de qualidade em todos os lugares,
visando construir as capacidades dos individuos para trabalharem juntos,
proporcionando a base para futuros diversificados e présperos. Com um compromisso
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consistente em relagdo aos direitos humanos e ao bem comum, de modo a sermos
capazes de sustentar e de nos beneficiar da rica variedade de formas de saber e estar
no mundo que as culturas e as sociedades humanas agregam a educagao formal e
informal, assim como para o conhecimento que somos capazes de partilhar (Unesco,
2022).

No documento Reimaginar nossos futuros juntos (Unesco, 2022) apresenta-se
uma reflexdo acerca do lugar da educacéo na sociedade contemporanea, buscando
assegurar a educacdo como um bem publico comum, garantir a educacdo de
gualidade ao longo da vida e promover os direitos humanos. Visando alcancar tal
objetivo, destaca a necessidade de que a educacéo possa auxiliar a construir futuros
sustentaveis e pacificos, por meio de sistemas educacionais inclusivos e de qualidade,
promovendo a construcdo compartilhada do conhecimento e das praticas
pedagogicas, aléem de destacar a urgéncia da solidariedade global e da cooperacao
internacional (Unesco, 2022).

O novo contrato proposto pelo Relatério abarca, ainda, as mudancas do
mercado de trabalho, que aliena ainda mais o trabalhador, que, ao adquirir autonomia,
explora a si mesmo, imputando-se sacrificios como vastas jornadas de trabalho e
financiamentos. E possivel concluir que o Relatorio indica solu¢des para as crises que
se apresentam a humanidade, pelo capitalismo, mas sem anunciar uma solucao para
suas contradicdes.

De acordo com Bertol e Moll (2024) os trés relatorios apresentados — Relatério
Faure (et al.,1972), Relatorio Delors ([1996], 1988) e Relatério Reimaginar Nossos
Futuros Juntos: um novo contrato social para a educagao (Unesco, 2022) — foram
elaborados a partir das mesmas concepgdes e nas mesmas perspectivas, de orientar
acdes no campo da educacao, com base nas tendéncias e desafios impostos para o
futuro. Constituem, assim, um modelo de apresentacdo semelhante, evidenciando a
realidade que se apresenta, partindo de recomendacdes e proje¢cdes para o futuro,
com apelo ao apoio internacional. Ainda que tenham sido elaborados em diferentes
épocas, os Relatorios apresentam similaridades tanto no que diz respeito as suas
inquietacdes quanto nas recomendacdes feitas.

Com base nos referenciados documentos, é possivel constatar que ao longo
de cinco décadas (1972-2022), espago de tempo em que os relatérios foram
produzidos, pouco se observa em termos de mudancas na educagdo. Nao nos
desprendemos de uma educacgao tradicional, assentada na transmissdo de
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conteudos, muitas vezes, desconectados da realidade e que pouco contribuem para

uma perspectiva de transformagéo da sociedade.

2.4 As Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos (Confinteas) e a
Aprendizagem ao Longo da Vida

As Confinteas surgiram com o objetivo de discutir e buscar caminhos para o
enfrentamento do analfabetismo. Para isso, firmaram-se acordos e metas entre os
paises integrantes, almejando efetivar o direito a instru¢ao obrigatéria e gratuita, “[...]
no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento
do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais” (ONU, 1948),
garantida no art. XXVI da Declaragcédo Universal dos Direitos Humanos, promulgada
pela Organizagéao das Nagdes Unidas em 1948. Ao se referir a importéancia do evento,
Gadotti afirma que “a Confintea, de carater intergovernamental, tem por objetivo a
promogao da Educacgao de Adultos como politica publica no mundo” (Gadotti, 2009,
p. 7).

Do francés, CONFérence INTernationale sur 'Education des Adultes — as
Conferéncias Internacionais de Educacao de Adultos — promovidas pela Unesco, séo,
em termos formais, conferéncias intergovernamentais as quais todos os estados-
membros da Organizacdo das Nac¢des Unidas sdo convidados a enviar delegacoes.
Segundo Knoll (2009, p. 26), as Confinteas foram “[...] de muitas formas, uma vitrine
para a educacdo de adultos, cuja intencdo foi a de serem vistas como sinais de
progressos”. As mesmas representam o auge de processos ciclicos sucedidos a cada
dez ou doze anos, e que, em grande parte, ocorreram padronizadas. Contemplam
uma etapa preparatoria, que envolve a elaboracdo de relatérios nacionais sobre a
situacdo da educacdo de adultos em cada pais membro, a estruturacdo desses
relatérios nacionais em um documento sobre a situacdo mundial, a preparacdo de
outros documentos de apoio, a organizacao de reunides preparatdrias e seminarios
em diferentes niveis geopoliticos (nacional e regional) e instancias organizacionais
(governo e sociedade civil), visando mobilizar e dar maior visibilidade ao campo da
educacéo de adultos (Ireland, 2013).

Tendo em vista a periodicidade, os acordos efetivados, bem como 0os meios de
monitoramentos da implementagc&o desses compromissos assumidos pelos governos,

de acordo com Ireland (2013), as conferéncias produziriam um processo cumulativo
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de experiéncias e praticas da educacdo de adultos pelo mundo, ndo s6 positivas,
como também negativas. Assim, o processo das Confinteas poderia ser adjetivado

como um movimento, ndo apenas um amontoado de eventos. Na concepcéao do autor:

[...] teoricamente, as conferéncias gerariam um processo cumulativo
em que uma conferéncia alimenta a seguinte, criando novos
entendimentos da pratica da educacdo de adultos, em evolugdo em
todo o mundo, e apontando questbes que exigem maior
aprofundamento e atencéo por parte das politicas publicas. Por esta
razdo, definimos o processo como um movimento, em vez de um
conjunto de conferéncias (Ireland, 2013, p. 17).

As Conferéncias se transformam em um processo que desencadeia tanto
discussdes quanto acdes em diversos niveis e, portanto, seria no minimo limitador
examinar o evento como um fato isolado, desconsiderando o0 movimento por ele
iniciado ou as discussbes dele, nele e sobre ele desencadeados. E possivel
compreender, também, que as discussdes que envolvem e pautam as Conferéncias
estdo contextualizadas num determinado tempo histérico: seja no que tange aos
recursos tecnolégicos, quanto no que se refere as propostas e pautas de discusséo.
Knoll (2009, p. 27) pontua que as Conferéncias trazem em si, “[...] em geral, o0 espirito
e as circunstancias da época, fornecendo ao mesmo tempo um repositorio de visdes
utdpicas e praticas de como se deveria e como se poderia arrumar o0 mundo”. Assim,
para Ireland (2013, p. 15), cada Conferéncia € “[...] um ciclo ou movimento que busca,
periodicamente, fazer um balanco da educacdo de adultos em todo o mundo,
estabelecer tendéncias emergentes e indicar caminhos a frente, para a década
seguinte”.

Desde a sua primeira edicdo, em 1949, até o ano de 2022 ja foram realizados
nove encontros, sendo sete Confinteas: 1949, 1960, 1972, 1985, 1997, 2009 e 2022,
e dois encontros intermediarios: 2003 e 2017. As Conferéncias promovem importantes
interlocucdes sobre a elaboracdo de diretrizes globais para a educacdo de adultos.
Na atualidade, as Confinteas sdo apontadas como um dos mais influentes foruns de
educacéo de adultos no cenario internacional (Ireland; Spezia, 2012), com objetivo de
melhorar a qualidade e a acessibilidade da educacédo desse grupo populacional.

Os documentos elaborados durante as Confinteas vém colaborando para o
estabelecimento de principios e diretrizes da educacgéo de adultos em nivel global e 0

reconhecimento da importancia da Educacéo ao Longo da Vida como um recurso para
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o desenvolvimento sustentdvel e a promocdo da igualdade de oportunidades
socioecondmicas.

Resumidamente, nesta secdo apresentamos que as Conferéncias
Internacionais de Educacdo de Adultos sdo espacgos politicos internacionais que
interferem no perfil do direito & educacgéo. Realizadas desde 1949, séo reconhecidas
como Conferéncias Mundiais que marcam acordos internacionais para afirmagcao do
direito a educacao das pessoas jovens e adultas (Ireland, 2013). Com o objetivo de
debater e avaliar as politicas implementadas para a modalidade de educacédo de
adultos, a Confintea é realizada a cada 12 anos, desde 1949.

No Quadro 7, apresentamos as Confinteas, o ano de realizacdo de cada uma

delas, bem como pais sede, além dos temas e dos objetivos principais.

Quadro 7 - As Confinteas
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Transformar o futuro da | Renovar o compromisso com

Marrocos | aprendizagem de adultos | a aprendizagem e educacéo
(Marrakech) | para um mundo justo, | de adultos (AEA) como
sustentavel e pacifico. instrumento para enfrentar
Fonte: Ireland (2013), com acréscimo da Confintea VII, de 2022.

Confintea
VII
2022

2.4.1 | Confintea — Educacgéo de Adultos e entendimento internacional e cooperagao

necessaria para desenvolver

No periodo pos-Segunda Guerra Mundial houve um esfor¢o por parte dos
governos visando a reestruturacéo e modernizagéo do continente europeu fragilizado.
Assim, a educacdo comecou a ser alvo de preocupacao por parte de alguns paises
gue, em vista de tal contexto, desenvolvem iniciativas almejando elevar as taxas de
alfabetizacdo e outras iniciativas fomentadoras na area da educacdo de adultos
(Canério, 2013). Nessa pauta efetivaram-se acdes como a de reerguer escolas,
museus, bibliotecas e fundagdes voltadas para a educacéo. A afirmacéo da educacgao
no plano internacional ocorre apo6s 1949, quando realizou-se a | Conferéncia
Internacional de Educacéo de Adultos na Dinamarca.

A primeira edicdo da Confintea ocorreu, entdo, em 1949, em Elsinore, na
Dinamarca, com a presenca de 21 delegados de organizacdes internacionais e
representantes de paises, sem a presenca de representantes do Brasil. Os aspectos
tratados na edicdo foram as especificidades da educacao de adultos, estratégias para
oportunizar uma educacao aberta e voltada as reais condi¢cdes de vida da populacéo,
e 0 comprometimento do desenvolvimento de uma educacéo de adultos baseada em
muita tolerancia.

Algumas das questbes pontuadas sobre essa primeira Conferéncia tratam
sobre a visdo anglo-americana e europeia de educacdo utilitaria (apenas 11
delegados representavam paises do Sul Global, sendo apenas 1 da América Latina),
sem explicitar a relevancia da educacéo de adultos para a mitigacdo ou reducéo dos
problemas que assolam a sociedade até os dias atuais. O encontro foi definido como

uma conferéncia de trabalho:

Um comité de peritos reuniu-se em novembro de 1948 para auxiliar na
elaboracédo da agenda e do método de trabalho. Na sequéncia desse
plano, os dois primeiros dias foram dedicados as sessfes plenérias
para discussdo dos objetivos da educacdo de adultos. Logo apos, a
Conferéncia foi dividida em quatro comissfes, cada uma estudando
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um dos quatro temas seguintes: contetdo; instituicdes e problemas de
organizagdo; meétodos e técnicas; meios de estabelecimento de
colaboracao internacional permanente (Ireland; Spezia, 2012, p. 85).

Realizada num contexto de pos-guerra e intensa industrializacéo, trazia como
ponto importante elencar as caracteristicas gerais da educagéo de adultos, sem, no
entanto, perder as preocupacdes quanto a aceitacdo desta, sua vinculagdo ao
contexto educacional nacional ou ainda sua importancia para reduzir os problemas
contemporaneos de entdo, sendo compreendido por Gadotti (2013) como um género
de educacgao moral.

Diferentemente dos conflitos bélicos anteriores, que geralmente apresentavam
objetivos claramente definidos, a Primeira Guerra Mundial foi impulsionada por metas
de carater ilimitado. Isso se deve, em grande medida, a intensificacdo da rivalidade
entre as poténcias, motivada pelo crescimento e pela competicdo econémica em um
contexto marcado pela consolidacdo do sistema industrial. Nesse cenario, como
observa Hobsbawm (1995), politica e economia haviam se fundido, de modo que a
rivalidade politica internacional refletia diretamente as disputas econémicas em
expansdo. O elemento distintivo desse novo panorama era, justamente, a auséncia
de limites nas ambicdes das na¢des envolvidas.

Em decorréncia dos conflitos mundiais, criou-se a necessidade de uma
educacéo fora da escola, que contribuisse para a paz mundial, concretizada numa

educacédo continuada para jovens e para adultos, podendo-se aferir que,

Em seus documentos, a CONFINTEA | faz varias outras
recomendacdes, preocupada com a paz mundial, com a compreensao
entre 0s povos, recomenda a UNESCO contribuir para compreenséo
internacional, facilitando para pessoas interessadas em fazer pesquisa
em problemas de Educacdo de Adultos e sobre acordos
internacionais; o encorajamento das classes trabalhadoras estudantis,
para que as mesmas pudessem participar, ajudar e, portanto,
favorecer a Educacgéo de Adultos (Gomes, 2012, p. 65).

Em vista da educacao nao estar imune as circunstancias historicas, o Relatério
final da Confintea I, ainda que nao tenha feito uma referéncia direta ao contexto — nao
utilizando termos como pds-guerra ou guerra —, evidencia em varios trechos uma
preocupacao com a educacgao de adultos como sendo fundamental ao entendimento
internacional. Para Gomes (2012), isso evidencia que existia uma preocupag¢ao com

a construcdo de uma convivéncia pacifica entre os paises marcados pelas
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consequéncias da Il Guerra Mundial, porém o principal objetivo da Confintea | foi dar
uma resposta a progressiva necessidade de formagédo de mao de obra, de modo que
0S paises resgatassem ou assegurassem a industrializacdo e economia fortes, além
de reedificar as infraestruturas degradadas pela guerra, essenciais para o
desenvolvimento econdmico, como estradas, pontes, escolas, entre outros.

Em sua organizacéao,

A conferéncia foi dividida em 4 comissdes, cada uma estudando um
dos quatro temas seguintes: conteudos; instituicdes e problemas de
organizagdo; meétodos e técnicas; meios de estabelecimento de
colaborac&o internacional permanente. E importante destacar que a
conferéncia marcou uma evolucédo do pensamento oficial e profissional
sobre os objetivos e aplicacédo da educacao de adultos a nivel mundial
(Amaral; Oliveira, 2021, p. 84).

O obijetivo principal da | Confintea fica mais evidente quando defendeu que a
educacédo de adultos deveria ter uma génese funcional. Tal objetivo compreende que
a educacao teria utilidade pragmatica, bastante disseminada naquele periodo, pois a
Educacao de Adultos funcional, entre suas caracteristicas polissémicas, que, segundo
Ribeiro (1997), era tratada como uma forma de superar a concep¢ao mais tradicional
e académica, mas que acabava se reduzindo as exigéncias do cotidiano, das tarefas
domésticas e do trabalho.

Para Gomes (2012), essa concepcédo da preferéncia a um modelo de educacéo
gue ofereca respostas imediatas e satisfatérias atendendo aos interesses de uma
sociedade organizada pelos preceitos do capitalismo. Tem-se, portanto, uma
concepcao de educacdo como forma de manter cada organismo com sua respectiva
funcao, sob os imperativos da indUstria que controla a reproducao social determinando
0S papeéis sociais e submetendo as pessoas a uma situacao de imobilidade social.
Ficam evidentes, assim, 0s mecanismos de manutencdo da exploracdo do
contingente de adultos trabalhadores, que sdo convocados para solucionar problemas
produzidos pela prépria dinamica capitalista, como a falta de mao de obra barata.

O Relatorio ressalta que:

Todos os homens e mulheres sentem a necessidade de se
gualificarem para o seu trabalho diario. Muitas pessoas crescem sem
ter sido completamente treinadas para o exercicio da profissdo
escolhida. Alguns ndo se adaptam ao seu trabalho, ao passo que
outros, por certos motivos, se véem obrigados a mudar de profissao.
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Uma educacdo de adultos que visa ser funcional tem um papel a
desempenhar na solugéo desses problemas (Unesco, 1949).

Nessa perspectiva observa-se que a educacao nédo atua como mecanismo de
melhoria de qualidade de vida e possibilidade de mobilidade social, mas de modo a
dar sustentacdo e manutencdo ao status quo dos privilegiados. Assim, a educacao
funcional atende muito bem ao sistema capitalista, visto que nos remete a um dos
principais problemas produzidos por esse sistema, o desemprego, quando defendida
como resposta aos problemas imediatos vividos pela populacédo adulta; portanto, a
funcionalidade da educacéo de adultos estd na adaptacdo do adulto as exigéncias do
mercado de trabalho. E evidente que havia interesse por desenvolvimento econémico
por parte dos detentores dos meios de producdo, que acabavam criando no adulto
uma expectativa de mudanca de vida que viria por meio do trabalho, despertando,
assim, o interesse pelo aprendizado visando adaptar-se ao sistema produtivo.

E possivel inferir que o que estava oculto na expectativa de um cenario melhor
era 0 desejo de exploracéo da forca de trabalho com o intuito de reconstruir as nacdes
e suas economias, porém tal objetivo seria atingido por meio da utilizacdo de méao de
obra de baixo custo. O analfabetismo era um dos sérios problemas enfrentados, mas
necessitava-se de milhares de trabalhadores; assim, uma das saidas era alfabetizar
pessoas para exercer esse papel. Apresenta-se, dessa forma, a preocupagdo da
Confintea | com a realidade do mundo que precisa de uma educacao que atenda as
expectativas econdémicas e sociais, no sentido de reafirma-la como atividade
especializada e organizada em conformidade com o interesse no progresso.

A Conferéncia reafirma que o processo de educacdo de adultos pode ser
desenvolvido por movimentos voluntarios livres e outros espacos nao estatais, como,
por exemplo, os espacos de trabalho — as fabricas —, 0s centros comunitarios e outras
organizacfes cooperativas, considerados como meios de valor educativo. A
perspectiva da educacdo funcional, pragmatica, mostra o interesse de manter a
educacdo de adultos como uma formacao de menor importancia se comparada as
classicas formas de ensino das criancas e adolescentes, as quais sdo ofertadas
dentro de espacos planejados para a educacéao formal, como a escola. No documento

introdutdrio da | Confintea esta presente a afirmacéo de que:

E verdade que a vida de cada um de nds, em todos os seus aspectos
e etapas, € uma aprendizagem continua. Comegamos por adquirir 0s
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costumes e as técnicas apropriadas ao nosso ambiente, e avancamos
para o enriquecimento espiritual, intelectual e moral causado pelo
contato com 0s outros e o exercicio das responsabilidades familiares

7

e sociais. O termo educacdo ndo € geralmente aplicado a esse
processo total; nds o limitamos a etapa em que programas e métodos
séo voltados para o pleno desdobramento da personalidade humana
(Ireland; Spezia, 2012, p. 89).

Se a escola € o0 espaco ao qual o Estado historicamente tem dado mais
atencao; logo, o fato de delegar a espacos diversos a incumbéncia da educacao de
adultos evidencia que o préprio Estado nao possui tal modalidade de ensino como

importante em suas politicas educacionais:

[...] educar nessa sociedade é tarefa de partido, isto é, ndo educa para
a mudanca aquele que ignora o0 momento em que vive, aquele que
pensa estar alheio ao conflito que o cerca. E tarefa de partido porque
ndo é possivel [...] permanecer neutro: ou educa a favor dos privilégios
ou contra eles, ou a favor das classes dominadas ou contra elas
(Gadotti, 1995, p. 87).

Nessa perspectiva, a educacdo de adultos ndo pode ser excluida de sua
organizacgao, assim como dos processos formativos que nela sejam desenvolvidos.
Segundo Gomes (2012), ocultar a discusséo e o delineamento do papel da escola em
relacdo a oferta de educacédo de adultos enfraquece o conteddo da Conferéncia no
gue tange a ampliacdo do atendimento educacional, negando, ainda, os direitos dos
sujeitos jovens e adultos a educacédo tdo propalada pela Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948).

No que diz respeito a questdo conceitual, a agenda da conferéncia néo
contemplava dois temas hoje vistos como essenciais no campo da EJA: alfabetizacéo
e educacdo profissional. Conforme o Relatdrio, devido a abrangéncia e questbes
especializadas que a alfabetizacéo levanta, a Unesco prefere tratd-la como parte do
campo da educacao fundamental, estreitamente relacionada, porém, distinguivel da
educacédo de adultos (Unesco, 1949, p. 7, apud Ireland; Spezia, 2012).

O documento segue pontuando que,

Apesar dessas auséncias que hoje seriam inconcebiveis, as
discussfes apontaram a diversidade e multiplicidade de experiéncias
e, reconhecendo a impossibilidade de chegar a um denominador
comum, no seu lugar, os delegados optaram por estabelecer uma
declaracdo de principio — que a educacédo de adultos tem a tarefa de
satisfazer as necessidades culturais e aspiragdes dos adultos em toda
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a sua abrangéncia e diversidade (Unesco, 1949, p. 7 apud Ireland;
Spezia, 2012, p. 34).

Reforca, ainda, o papel da Unesco como acédo de organizagfes voluntarias, ao

ressaltar que,

Se 0 movimento da educacdo de adultos € de desempenhar o seu
papel na busca do entendimento internacional, a Unesco deve garantir
0 reconhecimento mais amplo do papel que as organizacdes
voluntarias podem desempenhar (Unesco, 1949, p. 33, apud Ireland;
Spezia, 2012, p. 34).

Se por um lado h& o reconhecimento da importancia dessa contribuicdo para o
desenvolvimento do campo da Educacdo de Adultos, ha de se considerar que, em
contrapartida, promove-se a desresponsabilizacéo do Estado enquanto provedor dos
direitos basicos, entre os quais esta a oferta da educacao. Historicamente, é um
guadro no qual poucas altera¢des tem sofrido, ainda mais ao se tratar de uma oferta
que é compreendida como de “segunda chance”, ou reparagao.

Ainda que a pauta da | Confintea apresente lacunas, de acordo com Hely “A
Conferéncia de Elsinore marcou sem duvida um avanco grande na cooperacao e
consulta internacionais no campo especifico da educacao de adultos” (Hely, 1962, p.
12, apud Ireland; Spezia, 2012, p. 34). Cabe observar que ndo ha registro de tentativas
de monitoramento sistematico quanto ao impacto da conferéncia de Elsinore em
relacdo ao desenvolvimento da Educacdo de Adultos (EDA) em ambito global, ou
guanto as afirmacdes acerca do crescimento de possibilidades e atividades de
intercambio e cooperacdo. Possivelmente, considerando 0 momento em que o0 mundo
acabava de vivenciar a Il Guerra Mundial, resultando em muita destruicao e mortes, a
preocupagao centrava-se nas tomadas de decisdes visando a preservagao da paz,
nao estando vinculado de modo direto a resolugcao da problematica do analfabetismo

da populagao adulta.
2.4.2 1l Confintea — Papel do Estado na promocéao da EJA
A 1l Confintea data do final de agosto e inicio de setembro de 1960, em

Montreal, Canada, e teve como tema central “A Educacédo de Adultos em um Mundo

Mutavel”. Na referida edi¢do, foi proposta uma educacdo baseada no humanismo



128

integral, orientada para o desenvolvimento, a igualdade de oportunidades e a paz
entre os varios povos (Guedes; Loureiro, 2016). O conceito de Educa¢édo de Adultos
amplia-se, pois ainda que permanecesse abrangendo alfabetizacdo e educacao
técnica, dessa vez incluiu os processos de desenvolvimento da escolarizagdo para
adultos que nédo tiveram acesso a educac¢do no periodo apropriado. A recomendacao
da Conferéncia foi que a Educacéao de Adultos se tornasse parte integral dos sistemas
nacionais de educacéo, com atencéo e recursos devidos (Ireland, 2013).

Mediante o exposto, cabe afirmar que a Confintea |1 (1949) e a Confintea Il
(1960)

[...] fazem entender a educagdo de adultos como um elemento
fundamental de um projeto social no sentido de transformar a
sociedade por meio do desenvolvimento cultural e da emancipacéo
cidada. E importante registrar que apesar da mencdo a dimens&o
profissional, os documentos enfatizam a importancia de uma
educacao integral, orientada para as varias dimensdes da vida. A
componente cultural surge, neste contexto, como um dominio
essencial da cidadania e imprescindivel para assegurar a promocao
social que se objetivava atingir diante das novas transformacdes no
mundo do trabalho e as inovacbes tecnoldgicas (Guedes; Loureiro,
2016, p. 13-14).

A Il Conferéncia, contemplou duas questdes: “[...] a Educacédo de Adultos,
concebida como uma continuacéao da educacao formal, como educacéo permanente,
e, de outro lado, a educagéo de base ou educagao comunitaria” (Gadotti, 2009, p. 9).
Cada pais-membro produziu seu relatério nacional com base nos seguintes topicos:
1. Natureza, objetivo e conteudos da Educacdo de Adultos; 2. Educacado cidada (in
civics); 3. Lazer e atividades culturais; 4. Museus e bibliotecas; 5. Universidades; 6.
Responsabilidade para com a educacao de adultos; 7. Urbanizacéo; 8. Educacao das
mulheres. A variedade de tematicas indica o interesse da organizacdo em mapear 0s
esforcos governamentais compreendendo a educacédo de jovens e adultos de forma
abrangente. O resultado das discussfes materializou-se na Declaracdo da
Conferéncia Mundial de Educacéo de Adultos.

Ireland (2022) afirma que em Montreal foram evidenciados temas que
consideramos ser ainda atuais, como: “A mudanca tecnoldgica e a educacao
profissional de adultos”, “A liberalizacdo da educagdo técnico-vocacional e
profissional”, “A desunido moral no mundo”, “A deseuropeizacdo do mundo” e “A

obsolescéncia da guerra”. Ainda assim, segundo Ireland (2022), os temas abordados
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nos grupos de trabalho permaneceram sendo relativamente estagnados, revisando
material antigo, e as resolucdes que encerraram a Conferéncia mostraram-se muito
amplas, traduzindo expectativas que ainda ndo se cumpriram.

Mesmo os organizadores da Conferéncia lamentaram o aumento de resolugdes
e da forca discursiva. Os temas foram tdo ordenados que cada um parecia ser
fundamental caso o sistema inteiro ndo estivesse sendo questionado. Os referidos
titulos eram: “A educacao de adultos e a paz mundial”, “Papel e conteudo da educagao
de adultos”, “Formas e métodos da educagao de adultos (incluidas recomendacgdes
sobre a relagcéo da educagao de adultos com cinema, radio e televisdo)”, “Estrutura e
organizacao da educacao de adultos (por exemplo, a educacao de adultos como parte
integrante de cada sistema educativo)” e “Responsabilidade dos governos na
educacédo de adultos” (Unesco, 1963, p. 27).

A Conferéncia faz critica a cisdo entre educacao técnica e vocacional e o que
denomina como educacéao geral, enfatizando que a aparente separacéo colabora com
a esterilidade social. Critica, ainda, os processos de alfabetizacdo alheios aos
programas mais abrangentes de educacédo geral. Argumenta acerca da relacéo entre
educacéo de jovens e educacao de adultos, pontuando que ndo se deve estabelecer
nenhum limite intransponivel entre as duas, visto que fazem parte de um mesmo
processo de formacgao. Ressalta, também, a importancia de dar uma atencéo especial
a educacao das mulheres e reitera sobre a importancia primordial do processo de
aprendizagem para garantir a sobrevivéncia coletiva. Chama a atencao contrariando
a tendéncia de estabelecer um divisor de discurso, segundo Ireland (2009) e Medel-
Afonuevo (2009), em que a Educacao de Adultos para os paises em desenvolvimento
diz respeito a alfabetizacdo e a Educacdo de Adultos nos paises industrializados a
educacéo técnica e vocacional.

Para Ireland (2013), de fato, o conceito de EDA tratado na Conferéncia de
Montreal € consideravelmente mais amplo do que o tratado na Conferéncia de
Elsinore. Abarca a alfabetizacdo e educacéo técnica, além de incluir métodos de
escolarizacdo para adultos que néo tiveram acesso a educacdo continuada, o que é
tratado no Relatério como educacédo suplementar. Foi recomendado pela Conferéncia
gue a Educacao de Adultos fosse tratada como parte de cada sistema nacional de
educacdo e, em consequéncia, a devida atencdo e os recursos para efetiva-la. O

presidente da Conferéncia, Roby Kidd, em seu discurso final, enfatizou a necessidade
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do reconhecimento da educagdo como um processo que ocorre ao longo da vida,
sendo um direito de todos e de responsabilidade da humanidade.

Um aspecto de destaque da Conferéncia se trata da ampliacdo da participacéo
das organizacdes civis, que mostrou-se vantajosa para a educacao de adultos,
contribuindo para que muitas recomendacdes aprovadas na Confintea 1l se
aproximassem das pautas de lutas dos movimentos sociais, como, por exemplo, 0s
movimentos sociais das mulheres, que tiveram um olhar ampliado no que diz respeito
ao direito a educacao e a relacdo entre o mundo em transformacéo e a Educacéao de
Adultos.

A referida transformacao € apresentada na énfase dada ao desenvolvimento
tecnoldgico responsavel por provocar a criagdo de novos metodos, como no caso da
automacéao, que forca a mudanca no campo de trabalho demandando por novas
profissdes; novos meios de comunicacdo de massa; rapido crescimento populacional
caracteristica de grandes areas do mundo; surgimento de grandes blocos de poténcia
e suas imensas forcas produtivas; novos Estados criados, tendo o bem-estar como
principal funcdo; entre outros fatores (Gomes, 2012).

Ainda que o Relatério da Confintea Il demonstre um esfor¢co para ampliar a
visdo sobre a educacédo de adultos, no sentido de que a mesma deva considerar o
homem como sujeito, apresenta algumas limitacbes, sendo uma delas a

caracterizacao da educacédo de adultos como compensatoria. Para Gomes (2012),

Essa visdo até hoje € bastante presente nas politicas educacionais
para a populacdo jovem e adulta que tém sido implementadas com o
objetivo de compensar o — tempo perdido, a caréncia econbmica, a
pobreza cultural, o déficit de conhecimento, etc., principalmente
através das grandes campanhas de erradicagdo do analfabetismo
(Gomes, 2012, p. 68).

No que se refere ao analfabetismo de adultos na EDA, recomendou-se que
fossem organizados seminarios regionais na América Latina, Asia e Africa para que
solucdes praticas pudessem ser estudadas e adotadas objetivando melhorar o nivel
cultural dessas regides. Para que os objetivos dessa conferéncia fossem alcancados,
seria necessario desenvolver um movimento efetivo de EDA em todo o mundo; seria
preciso que a Unesco cumprisse as recomendacdes do evento, inclusive criando um

comité permanente sobre a EDA.
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Conforme a Resolucao da Il Confintea, a funcdo do estado com a EDA seria 0
de implementacdo de politicas que possibilitassem a institucionalizagdo da mesma,
visando torna-la parte integrante e essencial do sistema educacional dos paises, além
de garantir uma educacdo acessivel a todos os adultos com a provisdo de recursos
financeiros para acomodacgOes adequadas, equipamentos e treinamento de
professores. Além do mais, o poder governamental deveria assumir a
responsabilidade sobre a EDA, especialmente no que se refere ao combate ao
analfabetismo nos paises em desenvolvimento. No Relatério da Conferéncia esta
presente que, na década de 1960, existia a preocupacédo com uma EDA em um mundo
gue estava sofrendo rapidas transformacdes, como avanco tecnolégico, producéo
industrial, crescimento econdémico acelerado, aumento da populacédo, etc. Dessa
forma, era importante que o adulto se qualificasse profissionalmente, uma vez que o
campo de trabalho havia mudado e novas demandas surgiram.

Ainda na Declaracéo da Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos de

Montreal, afirma-se que

Nosso primeiro problema € sobreviver. Nao é uma questdo de
sobrevivéncia do mais forte, de sobrevivemos juntos ou perecemos
juntos. A sobrevivéncia exige que os paises do mundo aprendam a
viver juntos em paz. Aprender € a palavra operativa. O respeito muatuo,
a compreensdo, a solidariedade sdo qualidades destruidas pela
ignorancia e fomentadas pelo conhecimento. No campo da
compreensdo internacional, a educacao de adultos no mundo dividido
de hoje assume uma nova importancia. Desde que o homem aprenda
a sobreviver, ele tem a sua frente oportunidades de desenvolvimento
social e bem-estar pessoal como nunca estiveram abertas para ele
antes (Ireland; Spezia, 2012, p. 123).

No mesmo documento, destaca-se a relevancia da educacéo de adultos, até

mesmo como questao de sobrevivéncia:

Acreditamos que a educacgéo de adultos se tornou tdo importante para
a sobrevivéncia e a felicidade do homem que uma nova atitude para
com ela é necessaria. Nada menos doque isso sera suficiente; em toda
parte, a educagdo de adultos deve ser aceita como normal, e 0s
governos devem trata-la como parte necessaria da oferta educacional
de cada pais (Ireland; Spezia, 2012, p. 124).
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2.4.3 1l Confintea — Educacgao de Adultos e alfabetizacéo

No ano de 1972, em Téquio, no Japdo, foi realizada a terceira Confintea,
considerada mais formal que as duas primeiras, em vista dos procedimentos de
tomada de decis6es e um papel mais central do governo na temética, com menos
Organizacdes Nao Governamentais (ONGSs) participando. Os temas discutidos foram:
educacdo e alfabetizacdo de adultos, midia e cultura. As questdes atinentes ao
analfabetismo foram pautadas como o ponto central nesta reunido, e a superagéo do
analfabetismo foi elencada como condicéo de desenvolvimento de um pais. Ainda que
0 encontro tenha sido mais baseado nas regras e procedimentos, a Confintea de
Toquio foi considerada muito produtiva, ajudando a avancar nas discussdes sobre
educacédo de adultos sob a dtica da Educacéo ao Longo da Vida, influenciada pelo
Relatério “Aprender a ser” (Farure et al., 1972), publicado naquele mesmo ano, que
enfatiza como a educacado pode se desenvolver em qualquer fase da vida e que a
escola ndo representa o maior espaco do aprendizado de adultos (Ireland, 2013).

Para Ireland e Spezia (2012), a Conferéncia de Téquio denotou maior aceitagéao
do conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida, além da crescente conscientizagao
publica da importancia da educacdo de adultos. Percebeu-se, ainda, um aumento
significativo do niumero de pessoas que se inseriram em programas de educacéao de
adultos e evidenciou-se a necessidade de alinhamento do progresso social com
politicas de erradicagdo do analfabetismo. Nessa légica, um dos objetivos da
Educacao de Adultos seria uma reintroducéo de jovens e adultos no sistema formal
de educagao. Desse modo, era necessario, sobretudo, o retorno das pessoas
analfabetas para a sala de aula. Apesar de tais discussdes, ndo se estabeleceram
mecanismos de acompanhamento das propostas aprovadas e mais, “Toquio se
estabeleceu lentamente como um ponto de referéncia em foruns de discussao
nacionais” (Knoll, 2014, p. 22).

A Confintea Il foi realizada em um contexto socio-politico-econdmico marcado
por grandes transformacgdes na sociedade, intensos movimentos sociais, abordando,
entre outras tematicas, a Educacéo de Adultos na perspectiva da Educac¢éo ao Longo
da Vida, entendendo a aprendizagem como um processo continuo. A partir dessa
Conferéncia, para Ventura (2008), como forma de resposta a crise da escola

desponta, no debate internacional, uma concepcdo de educacdo com enfoque na
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aprendizagem como algo global e ocorrendo por meio de programas sob a
responsabilidade do Estado.

Para Gusmao e Maianes (1978), a ideia central expressada nas conclusdes da
[l Confintea foi a de que havia uma urgéncia em desenvolver as possibilidades da
Educacdo de Adultos no contexto de sistemas integrados de educacado, devendo
responder as necessidades e aspiracbes do homem contemporaneo. Por isso,
passaria de institucional a funcional, integrando a alfabetizacdo e a educacdo de
adultos na sociedade em geral, visando responder as necessidades culturais e sociais
e possibilitando ao aluno a participagéo da vida da sociedade modificando-a de dentro
para fora.

O evento apresentou forte defesa da alfabetizacdo cujas atividades deveriam
se vincular a Educacdo de Adultos, assegurando uma Educacdo Permanente.
Segundo Ribeiro (1997), ha a necessidade de se reconhecer que tal enfoque busca
extrapolar uma concepcao académica da alfabetizacéo, limitada no desenvolvimento
de tarefas escolares. O aspecto funcional da alfabetizacdo, assim como de toda a
Educacdo de Adultos, estaria ligada as vidas dos individuos e necessidades da
sociedade, de modo que possam tornar-se sujeitos construtores de uma sociedade
melhor. Tal concepcdo ampliada da alfabetizacdo € manifestada quando o Relatério

evidencia que a mesma foi compreendida como:

[...] um elemento de construcdo da nacdo na medida em que confere
aos adultos as habilidades de comunicacdo necessarias para a
aquisicdo de conhecimentos e a capacitacdo que lhes permite
aumentar sua produtividade e participar mais efetivamente na tomada
de decisbes em todos os niveis (Unesco, 1972).

O analfabetismo é tratado na Conferéncia como sendo o maior responsavel
pelo baixo crescimento econémico de determinados paises; no inicio da década de
1970, a problematica ainda era preocupante. Na Confintea lll, € reconhecida a liga¢céo
existente entre alfabetizacdo e desenvolvimento, considerando que sao resolvidos
problemas sociais ao aumentar o nivel de alfabetizacdo. Evidenciou-se, naquele
momento, uma preocupac¢ao com o crescente aumento do numero de analfabetos no
mundo; passou-se a cobrar dos estados-membros a atuacdo em termos de
informacé&o e producao de material instrutivo para Educacéo de Adultos, em geral, e

a alfabetizacdo funcional, em particular (Gomes, 2012).
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Gomes (2012) afirma que na Confintea Ill as campanhas de eliminagédo do
analfabetismo foram incentivadas nos paises em desenvolvimento, mas o objetivo
nao foi atingido, podendo-se citar como exemplo o Brasil, onde foi criado o Movimento
Brasileiro de Alfabetizag&o (Mobral), por meio da Lei n. 5.379, em 15 de dezembro de
1967 (Brasil, 1967), sediado na cidade do Rio de Janeiro, visando ensinar cidad&os
brasileiros a ler ou escrever, desenvolvendo aptiddo para interagir social e
culturalmente. Os métodos usados na alfabetizacdo se apoiavam parcialmente na
teoria de Paulo Freire e baseavam-se nas experiéncias de vida dos alunos; porém, o
Mobral néo tinha a pretenséo de discutir as visdes do mundo, conforme orientagéo de
Paulo Freire, objetivava somente o ensino da leitura, escrita e contagem, portanto néo
apresentava as caracteristicas de alfabetizacdo funcional recomendada pela
Conferéncia.

No Relatorio final da Conferéncia esta a visibilidade dada a questdo da
participacao, entendida como uma forma de garantir um ambiente democratico onde
os alunos adultos atuem no processo formativo. Assim, a Educacéo de Adultos é um
fator essencial para a participacdo democratica. A necessidade urgente de aumentar
a participacao, declarada pelos delegados, foi um avanco percebido na Conferéncia,
com destaque enfatico para “a participagdo das pessoas carentes de educacéo,
dando-lhes os meios para participar na tomada de decisfes e definir e resolver seus
préprios problemas educacionais” (Unesco, 1972). Concluiu-se, ainda, que a
educacdo de adultos é um fator essencial no processo de democratizacdo e
desenvolvimento educacional, econémico, social e cultural das na¢bes, sendo parte

integral do sistema educacional na perspectiva da Aprendizagem ao Longo da Vida.

2.4.4 |V Confintea — Aprender € a chave do mundo

Sob influéncia das recomendacbes sobre a Educacdo de Adultos da
Conferéncia de Nairébi, ocorrida em 1976; na Franca, realizou-se em 1985 a IV
Confintea, sob a tematica “Aprender € a chave do mundo”, trazendo pautas a
Educacdo Permanente, o direito a aprender e o papel do Estado e das ONGs. As
discussdes dessa edi¢do do evento voltam-se essencialmente para o clima econémico
da época. Segundo Knoll (2014), ao analisar discursos e documentos sobre a IV

Conferéncia, observa-se que o grande numero de participantes que insistiam no
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discurso sobre os problemas de desacordos politicos, bem como discussfes sobre a

reorganizacao da Unesco, permitem afirmar que

[...] a Conferéncia de 1985 tampouco escapou da retorica ritualista e
ndo teve o espirito e o realismo necessarios para criar metas
especificas. Em resumo, néo seria exagerado dizer que a Conferéncia
de Paris ndo foi bem planejada ou estrategicamente exitosa na historia
das Conferéncias Internacionais da UNESCO, cabendo uma
consideravel responsabilidade ao diretor-geral da UNESCO, M'Bow
(Knoll, 2014, p. 24).

Cabe ressaltar dois aspectos fundamentais dessa edicdo do evento, sendo o
primeiro que a Conferéncia traz em si muito das expectativas econémicas da chamada
década perdida. Os ideais neoliberais que passam a fazer parte dos acordos das
agéncias financiadoras internacionais — como o FMI e o BM —, e também um clima de
desemprego e alto indice de inflacdo, em especial no que diz respeito aos paises
latino-americanos, ecoam nos rumos da Confintea. Ainda que se considere a
importancia da educacao de jovens e adultos para a vida social e cultural, ha uma
énfase no “[...] aspecto econémico e de empregabilidade do papel da educacgao de
adultos” (Knoll, 2014, p. 23), além de ser o evento em que se enfatiza o
reconhecimento do direito a aprender, como um desafio a humanidade.

Apesar de ter sido considerada como ritualista e confusa, a IV Confintea
também apresenta conquistas, em funcédo de diversos temas de debate, incluindo:
pos-alfabetizacéo, educacéo rural, familiar e feminina, educacéo em saude e nutricao,
educacdo cooperativa e tecnologia educacional. Um dos desenvolvimentos mais
essenciais definido nas Recomendacfes da Conferéncia era a preparacdo de um
conceito que padronizasse os dados referentes a Educacdo de Adultos, com meios
adequados para a formatacdo das estatisticas (Ireland, 2013). O mesmo autor
destaca, ainda, que um dos motivos para a IV Confintea ter apresentado falhas reflete
0 proprio momento que a organizacao estava enfrentando.

A Declaracédo da Conferéncia € a producéo final da Confintea IV, a qual apela
a todos os paises para que usem a criatividade e facam esforcos no sentido de
promover o desenvolvimento das atividades de educacao de adultos, oportunizando
a homens e mulheres, individual e coletivamente, os recursos educacionais
adequados para o seu desenvolvimento. De acordo com Gomes (2012), para tal, €

necessario reconhecer como principio o direito de aprender, que, no momento, se
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constituia um desafio a humanidade como fator fundamental de inclusdo na e pela
educacdo. O direito de aprender, como abordado na Declaracdo, vai além de
matricular-se e frequentar a escola, exigindo mudangca na concepc¢ao de educacgéo
e assumindo uma perspectiva critica com praticas pedagdgicas que respeitem a
autonomia do educando.

Na Declaracdo da Conferéncia afirma-se que o reconhecimento do direito de
aprender é mais do que nunca um grande desafio para a humanidade. O direito de
aprender é:

[...] o direito de ler e escrever; o direito de questionar e analisar; o
direito de imaginar e criar; o direito de ler seu préprio mundo e escrever
a histéria; o direito de ter acesso aos recursos educativos; o direito de
desenvolver competéncias individuais e coletivas (Ireland; Spezia,
2012, p. 187).

Sobre esse direito, o documento segue afirmando:

“‘Aprender” é a palavra chave. Nao pode haver desenvolvimento
humano sem o direito de aprender. Nao havera avancos na agricultura
e industria, ndo havera progresso na saude da comunidade e, de fato,
nao havera nenhuma mudanca nas condicbes de aprendizagem, sem
o direito de aprender. Sem esse direito, ndo havera melhorias no
padrédo de vida dos trabalhadores nas nossas cidades e aldeias. Em
suma, o direito de aprender é uma das melhores contribuicbes que
podemos fazer para resolver os problemas cruciais da humanidade
hoje (Ireland; Spezia, 2012, p. 187).

Ja sobre o caréter do direito ao aprendizado, apresenta a afirmativa de que:

s

Mas o direito de aprender ndo é apenas um instrumento de
desenvolvimento econbmico, que deve ser reconhecido como um dos
direitos fundamentais. O ato de aprender, que reside no cerne de
todas as atividades educativas, transforma os seres humanos de
objetos a mercé dos acontecimentos em individuos que criam a sua
propria histéria. E um direito humano fundamental, cuja legitimidade é
universal. O direito de aprender ndo pode ser confinado a uma parte
da humanidade. Ele ndo deve ser privilégio exclusivo dos homens, ou
dos paises industrializados, ou das classes ricas, ou de jovens
afortunados que frequentam a escola (Ireland; Spezia, 2012, p. 188).

Compreende-se, assim, que o foco das discussdes esteve pautado no direito a
aprendizagem como aspecto crucial para o desenvolvimento humano, bem como

potencial para o desenvolvimento econémico e social. Ndo pode ser vista e tratada
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como privilégio de alguns, mas estendido a todos como direito universal. Atribui-se,
ainda, a aprendizagem a capacidade de resolver os problemas da humanidade.

No periodo em que € realizada a IV Confintea, o neoliberalismo ja era
realidade no mundo, especialmente nos paises altamente capitalistas, que impdem
ao mundo a necessidade de mudancas em areas estratégicas para 0
desenvolvimento econdmico. Assim, a educagao passou a ser vista como uma das
principais estratégias para o alcance de tal objetivo, na perspectiva dos organismos
internacionais como o BM. Embora a C onferéncia ndo tenha pautado
explicitamente tal conteddo, percebe-se que alguns conceitos aparecem como
preceito de reparacdo do mundo, como € o caso da aprendizagem (Ireland; Spezia,
2012).

O periodo entre as Confinteas Ill e IV foi compreendido como rico no que se
refere a inclusdo da Educacéo de Adultos nas legislacbes em varios paises. Tal fato

€ considerado como positivo pelos conferencistas, os quais afirmam que

Alguns paises tomaram medidas para harmonizar as diversas leis
sobre a educacdo em geral ou sobre educacdo de adultos em
particular, e adotaram regulamentacdo para estimular a participacao
na educacao de adultos (Ireland; Spezia, 2012, p. 190).

As leis sdo importantes para garantir o direito a educacdo, mas democratizar
nédo é apenas manifestar que todos tem direito & educacdo. E necessario saber o que
estad sendo compreendido por educacdo ou as dimensdes que ela deve abarcar ou,
ainda mais, qual homem se pretende formar.

No relatério da plenaria da Conferéncia (Ireland; Spezia, 2012), afirma-se que
desde a Conferéncia de Toquio, a educacdo de adultos tem se desenvolvido
efetivamente no sentido da Educacédo ao Longo da Vida, tendo como fundamento a
ideia de desenvolvimento ao longo da vida de todo o potencial do individuo, utilizando-
se de todos os recursos educacionais disponiveis e atendendo as indameras
necessidades dos diversos grupos nas sociedades em transformacdo constante.
Assim, a educacao de adultos contribuiu para a concretizacdo da abordagem da

Educacao ao Longo da Vida.
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2.4.5 V Confintea — Educagao de Adultos como um direito, uma ferramenta, uma

alegria e uma responsabilidade compartilhada

Em 1997, realizou-se a V Confintea em Hamburgo, na Alemanha, sob o tema
“‘Educacao de Adultos como a chave para o século XXI”, com o lema “Educacéo de
Adultos como um direito, uma ferramenta, uma alegria e uma responsabilidade
compartilhada”. Nessa edi¢ao do evento foram elaboradas a Declaragdo de Hamburgo
e a Agenda para o Futuro, além da defini¢cdo dos desafios do Século XXI, destacando-
se:

[...] atenuar a pobreza, consolidar os processos democraticos,
fortalecer e proteger os direitos humanos, promover uma cultura da
paz, estimular a cidadania ativa, reforcar o papel da sociedade civil,
garantir a equidade de géneros, reconhecer a diversidade cultural, a
justica, a igualdade, os povos originarios, entre outros. Um dos
objetivos dessa conferéncia, foi compreender, refletir e promover o
conceito multifacetado de educacdo de adultos para o qual os
diferentes atores (estado, sociedade civil, setor privado e parceiros
sociais) estdo contribuindo, num marco articulado e negociado
(Ireland; Spezia, 2012, p. 222).

A conferéncia apresenta-se na histéria da EJA de maneira peculiar, por ter
acionado um intenso movimento de preparac¢ao mundial, que incluiu o local, com certa
antecedéncia. Ela aconteceu a partir de um amplo processo de consultas
preparatérias realizadas nas cinco grandes regides mundiais consideradas pela
Unesco. No Brasil, por exemplo, em 1996, uma intensa preparacao foi realizada a
partir de encontros estaduais, regionais e um Nacional, em Natal-RN. No encontro
nacional, produziu-se um documento contendo a situacdo brasileira em relacdo ao
analfabetismo, bem como seus principios e metas, o qual foi apresentado na
Conferéncia Regional em Brasilia, em janeiro de 1997.

A Confintea V também confirmou a propenséao do estabelecimento de parcerias
entre Estado e sociedade civil, ampliando o papel do primeiro para com a Educacéo
de Adultos; ou seja, um novo papel que deve ser assumido no sentido de reconhecer
a necessidade de ampliacdo das parcerias com a sociedade civil, objetivando melhor
atendimento da educacgédo de adultos — ou melhor, que garanta a educacéo e a
aprendizagem como direitos de todos, universalmente. Neste sentido, o Estado é visto

como o principal propagador para assegurar o direito de educacao para todos, de
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modo particular aqueles grupos que, historicamente, tém sido desfavorecidos na
sociedade, como as minorias e 0s povos indigenas, por exemplo.
Para Gadotti (2013), a V Confintea teve importante contribuicdo, destaca o

autor, entre outros elementos:

a) reconhecer o papel indispensavel do educador bem formado; b)
reconhecer e reafirmar a diversidade de experiéncias; c) assumir o
carater publico da EJA; d) ter um enfoque intercultural e transversal;
e) a importancia da EJA para a cidadania, o trabalho e a renda numa
era de desemprego crescente; f ) o reconhecimento da importancia da
articulagao de acgdes locais; g) reconceituar a EJA como um processo
permanente de aprendizagem; h) reafirmar a responsabilidade
inegavel do Estado diante da EJA; i) fortalecer a sociedade civil; j)
reconhecer a EJA como uma modalidade da educagado basica; k)
resgatar a tradicdo de luta politica da EJA pela democracia e pela
justica social (Gadotti, 2013, p. 6).

Em Hamburgo, o vasto e complexo campo da aprendizagem de adultos foi

objeto de dez temas de estudo:

Aprendizagem de adultos e democracia: os desafios do século XXI; A
melhoria das condi¢des e da qualidade da aprendizagem de adultos;
Garantir o direito universal a alfabetizacdo e a educacdo basica; A
aprendizagem de adultos, igualdade e equidade de género e o
empoderamento das mulheres; A aprendizagem de adultos e as
transformac6es no mundo do trabalho; A aprendizagem de adultos em
relacdo ao meio ambiente, a salde e a populacdo; A aprendizagem de
adultos, cultura, meios de comunicacdo e novas tecnologias de
informacédo; A aprendizagem para todos os adultos: os direitos e
aspiracoes dos diferentes grupos; Os aspectos econbmicos da
aprendizagem de adultos; A promocdo da cooperagdo e da
solidariedade internacionais (Unesco, 1998, p. 9).

Além do rol de temas abordados, ainda outro elemento de destague no evento
foi a alteracdo conceitual de Educacdo de Adultos para Aprendizagem de Adultos.
Para Ireland e Spezia (2012), a segunda é compreendida e abordada de forma diversa
entre as diferentes regifes. Em muitos paises, a educacéo de adultos é tratada como
equivalente a alfabetizacdo; ja em outros, limita-se a formacéo profissional. No
entanto, apesar da mudanca conceitual, a Educacdo de Adultos segue sendo um
importante ponto de referéncia tedrica e pratica e, ainda assim, por causa das
diferencas no entendimento da Aprendizagem de Adultos, persiste a indefinicdo

guanto a sua relagdo com a Aprendizagem ao Longo da Vida.
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Ainda que a Aprendizagem de Adultos seja parte integrante da Aprendizagem
ao Longo da Vida, por vezes a Aprendizagem ao Longo da Vida é equivocadamente
reduzida a aprendizagem de adultos (Ireland; Spezia, 2012). Evidenciada a mudanca
conceitual para a Aprendizagem de Adultos, a Conferéncia abordou sobre a
necessidade de se passar da retérica a acdo, reafirmando a necesséria articulagéo
entre os conceitos de Educagéo e Aprendizagem.

AV Confintea evidenciou o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida, cujos
temas foram sintetizados por Di Pierro (2011, p. 7) do seguinte modo: “Aprendizagem
ao Longo da Vida como instrumento de fomento a participacdo dos cidaddos na
promoc¢do do desenvolvimento sustentdvel com equidade. Reconhecimento da
diversidade sociocultural e adogdo de perspectiva de género”. Cabe mencionar,
ademais, que a V Confintea foi a primeira a realizar um Balanco Intermediario, seis
anos apos o evento, e as conclusdes nao foram positivas: constatou-se que o
otimismo que envolveu a Conferéncia em 1997 foi convertido em medo e inseguranca
em 2003, observando-se um declinio preocupante no campo da educacao de adultos,
gue nao recebeu a devida atencdo pelos paises que se comprometeram na
Declaracdo de Hamburgo (Ireland, 2013).

O direito a educacéo foi tratado pela Confintea V como um direito universal e
subjetivo e educacao que deveria ocorrer por toda a vida, indo do berco ao tumulo,
abrangendo a variedade de formas e niveis de oferta. Nesta perspectiva, a
alfabetizacéo € evidenciada como um fator relevante para assegurar a inclusao dos
sujeitos no processo permanente de formagéo, ou melhor, para consolidar “[...] os
direitos humanos, para uma cidadania participativa para a justica social, politica e
econdmica, para a equidade e identidade cultural” (Ireland; Spezia, 2012, p. 227).

A Otica inclusiva traduzida principalmente pelo direito a educacédo abrange
outros grupos ja mencionados, como as pessoas idosas, migrantes, ciganos, outros
povos fixados a um territorio ou némades, refugiados, pessoas com deficiéncias, etc.
— 0s quais os conferencistas consideraram excluidos e, pela primeira vez, as
recomendacdes fazem referéncia também aos privados de liberdade. Pode-se
considerar que esse foi um dos avancos importantes da Confintea V, uma vez que
contribui para mudar a visao preconceituosa acerca dos que cumprem penas de
privacao de liberdade.

Ao assumir que o atendimento educativo aos adultos é muito mais que um

direito, mas € “a chave para o século XXI”, necessaria para o exercicio da cidadania,
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no sentido da plena participacdo na sociedade, a Declaracdo ndo menospreza as
recomendacdes sobre a contribuicdo da educacéo para jovens, adultos e idosos para
a sustentabilidade ambiental e o desenvolvimento sustentavel. O tema da
sustentabilidade é considerado um dos desafios a enfrentar no novo milénio, pela
Educacdo de Adultos, uma vez que é vista como um forte argumento em favor do
desenvolvimento ecoldgico sustentavel (Unesco, 1998), bem como é importante ao
exercicio da democracia, da justica, do desenvolvimento socioeconémico e cientifico.

A Confintea V reiterou que um dos desafios do século XXI é auxiliar na
redefinicdo do conceito de Educacdo de Adultos como parte da reconstrucdo da

educacdo como um todo, que garanta

[...] processos de formacédo de sujeitos sociais para a construcao de
uma cultura democrética que garanta, entre outros aspectos, a
equidade de género; processos de autoformacao e formacao ético-
politica que respondam criticamente as demandas de uma realidade
em continua mudanca (Brasil, 1998, p. 29).

Uma politica educacional que tem por base principios democraticos, na qual o
curriculo é elaborado com a intencdo de viabilizar uma aprendizagem significativa,
onde a cultura, o saber e as experiéncias de vida, trabalho e luta social se articulam
com o saber académico das varias areas de conhecimento, ndo atua como
instrumento que mostre a realidade e permita a construcdo de novos cenarios sociais
se nao levar em conta a educagdo como um ato politico, como aborda Paulo Freire.

Como desafios para a educacéo e aprendizagem de adultos, o relatorio final da

Conferéncia pontua:

A CONFINTEA V codificou uma mudanca de paradigma, da educagéo
de adultos para a aprendizagem de adultos. Essa mudancga, por um
lado, teve implicacbes positivas em termos de incentivar uma
apreciacdo mais ampla e holistica da educacdo — transcendendo o
setor meramente formal, desdobrando-se como um processo ao longo
da vida, responsivo as diferentes necessidades e variados contextos
dos préprios alunos. Por outro lado, esse paradigma ameaca
transferir, especialmente em um contexto globalizado e orientado para
0 mercado, o 6nus da responsabilidade educacional para os alunos,
gue cada vez mais tém que pagar por servicos de ma qualidade,
juntamente com as organizagBes da sociedade civil e do proprio
mercado (Ireland; Spezia, 2012, p. 251).
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Tal paradigma permite que os Estados abram méao da sua responsabilidade de
oferecer aos seus cidadaos oportunidades educacionais importantes. Além do mais,
a énfase na aprendizagem de adultos corre o risco de perder de vista as necessidades
da populagéo de adultos com pouca ou nenhuma alfabetizac&o.

Na visdo de Paiva (2004), duas importantes vertentes consolidam a educacéo
de jovens e adultos pds-Hamburgo, sendo a primeira delas a da escolarizacao,
assegurando o direito a educacdo basica a todos os sujeitos e considerando a
educacédo como direito humano fundamental; a segunda, a da educacéo continuada,
compreendida pela exigéncia do aprender por toda a vida, independente da educacgao
formal.

Cabe ressaltar que a Confintea V produziu como documento final a Declaragéao
de Hamburgo (Agenda para o Futuro da Educacao de Adultos), de grande importancia

para se repensar o papel da EJA no século XXI, estabelecendo que

[...] educacdo basica para todos significa dar as pessoas,
independentemente da idade, a oportunidade de desenvolver seu
potencial, coletiva ou individualmente [..]. E fundamental que o
reconhecimento do direito a educacao continuada durante a vida seja
acompanhado de medidas que garantam condi¢cdes necessérias para
0 exercicio desse direito (Unesco, 1998, p. 217).

A V Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos faz destaque, entre

outros elementos, a educacdo como um direito e uma responsabilidade:

Educacdo béasica para todos significa dar as pessoas,
independentemente da idade, a oportunidade de desenvolver seu
potencial, coletiva ou individualmente. Nao é apenas um direito, mas
também um dever e uma responsabilidade para com 0s outros e com
toda a sociedade. E fundamental que o reconhecimento do direito &
educacgado continuada durante a vida seja acompanhado de medidas
gue garantam as condi¢des necessarias para o exercicio desse direito
(Unesco, 1998, p. 22).

No seu item 3, a Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos também

define a Educacédo de Adultos, ao afirmar que ela

[...] engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou informal,
onde pessoas consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem
suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas
gualificacbes técnicas e profissionais, direcionando-as para a
satisfacdo de suas necessidades e as de sua sociedade. A educacao
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de adultos inclui a educacdo formal, a educacédo nao-formal e o
espectro da aprendizagem informal disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem
ser reconhecidos (Unesco, 1998, p. 19-20).

Nessa disposicdo de estabelecer um conceito da Educacdo de Adultos, a
Declaracdo de Hamburgo reitera a necessidade do estabelecimento de um acordo
entre o0s poderes pulblicos, as organizacdes intergovernamentais e nao
governamentais. Ela pontua, também, sobre a responsabilidade de outros setores,
como sindicatos, universidades e centros de pesquisa, visando desencadear acbes

de promocé&o ao desenvolvimento da Educacdo de Adultos.

2.4.6 VI Confintea — Aproveitando o poder e o potencial da aprendizagem e educacéo

de adultos para um futuro viavel

No ano de 2009 foi realizada a VI Confintea, no Brasil, em Belém, Para, tendo
como lema “Aproveitando o poder e o potencial da aprendizagem e educacao de
adultos para um futuro viavel” e dois objetivos principais: a articulacdo da educacéo e
aprendizagem e a efetivacéo de politicas publicas para a viabilizacdo da educacao de
adultos. Além disso, prop6s a ampliacdo do conceito de Educacao para Adultos e a
vinculacao de aprendizagens significativas ao longo da vida, visando a incluséo social
e a construcao de sociedades mais justas, solidarias e sustentaveis (Ireland, 2013).

A Conferéncia destacou-se por ser a primeira realizada em um pais do
Hemisfério Sul (Gadotti, 2009), bem como pela aprovacdo do Marco de Acédo de
Belém: “[...] um programa estratégico para o desenvolvimento global e o
fortalecimento do letramento e educacédo de adultos” (Unesco, 2020, p. 16). A VI
Confintea adotou a mesma estratégia da edicdo anterior, se comprometendo a avaliar
como os compromissos decididos em 1997 foram implementados, e procurando
atestar que as decisdes realizadas em 2009 agregassem as anteriores, com garantias
de que os objetivos tracados no evento fossem considerados com seriedade pelos
paises participantes (Unesco, 2010b). Para Gadotti (2009), a VI Confintea apresentou
carater intergovernamental, tendo por objetivo a promocao da educacdo de adultos
como politica publica no mundo.

Nessa edicdo da Conferéncia buscou-se fortalecer o reconhecimento da

aprendizagem e educacao de adultos, como previsto na Confintea V, em uma
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perspectiva de Aprendizagem ao Longo da Vida. A principal meta da Confintea VI foi
alinhar a Aprendizagem e a Educacédo de Adultos com outras agendas internacionais
de educacdo e desenvolvimento e integracdo delas nas estratégias setoriais
nacionais. A sexta edicdo da Conferéncia representaria uma oportunidade para avaliar
a implementacdo dos compromissos assumidos em 1997 e produziria meios para
garantir que tanto 0s compromissos anteriores quanto os atuais, relativos a educacao
de adultos, fossem efetivados (Gomes, 2012).

Os trés principais objetivos da VI Confintea foram: ampliar o conceito da
educacédo de adultos como fator essencial da Aprendizagem ao Longo da Vida, tendo
como base a alfabetizac&o; destacar a atribuicdo da educacdo e aprendizagem no
desempenho e realizacdo das agendas internacionais de desenvolvimento; e
reacender o compromisso politico de transformar as discussdes em acdes, criando
ferramentas para facilitar o comprometimento dos participantes (Unesco, 2010b).

Além disso, cinco tépicos orientaram o debate:

(i) Politica e governanca, com foco nas politicas publicas abrangentes,
a integracdo com o conceito de aprendizagem ao longo da vida, a
intersetorialidade como um meio de inclusdo social, a importancia da
boa comunicacdo entre os niveis federais e estaduais, e as parcerias
na realizacéo dos programas de educacao de adultos; (ii) Participacéo
e inclusdo, onde foram tratados os desafios especificos enfrentados
por minorias na educacdo de adultos, como mulheres, pessoas
privadas de liberdade, povos indigenas e imigrantes; (iii)
Financiamento para educacdo de adultos, cujos focos foram a
valorizacdo do investimento nessa area da educacdo, discussbes
sobre meios alternativos de financiamentos e mobilizac&o de recursos;
(iv) Qualidade, em termos de conteudo atrativo e realista para o aluno,
flexibilidade na oferta de vagas e horarios, em melhorar a formacao de
educadores voltados para a educacao de adultos, e definir parametros
para monitoria, acompanhamento e avaliagdo dos progressos; e (v)
Alfabetizacdo, que destacou a importancia de dimensionar o desafio
na formulacdo de politicas publicas responsaveis com a diversidade
social, a vitalidade de parcerias entre governo, sociedade civil e
comunidade internacional, e, finalmente, a necessidade de
desenvolver uma cultura de leitura (Unesco, 2010b).

H& o reconhecimento de que, apesar dos esforcos envidados nas edi¢cdes
anteriores das Confinteas, persistiram os desafios para se alcancar uma educacao de
adultos inclusiva e de qualidade em grande parte do globo, mas com o indicativo de
gue o0s paises signatarios estariam determinados a cumprir 0os objetivos e as

recomendacgdes estabelecidas no Marco de Acdo de Belém, priorizado o aspecto da
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alfabetizacdo de adultos. O documento aborda outras seis questdes relevantes:
politicas; governancga; financiamento; participacéo, inclusdo e equidade; qualidade; e
monitoramento (Unesco, 2010b).

No que diz respeito a Aprendizagem ao Longo da Vida, o documento assevera

que:

O papel da aprendizagem ao longo da vida é fundamental para
resolver questdes globais e desafios educacionais. Aprendizagem ao
longo da vida, “do bergo ao tumulo”, é uma filosofia, um marco
conceitual e um principio organizador de todas as formas de
educacdo, baseada em valores inclusivos, emancipatorios,
humanistas e democréticos, sendo abrangente e parte integrante da
visdo de uma sociedade do conhecimento. Reafirmamos os quatro
pilares da aprendizagem, como recomendado pela Comisséo
Internacional sobre Educagdo para o Seéculo XXI, quais sejam:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
conviver com os outros (Unesco, 2010b, p. 6).

Sobre o0 mesmo tema, complementa ainda que:

Estamos convencidos e inspirados pelo papel fundamental da
aprendizagem ao longo da vida na abordagem de questfes e desafios
globais e educacionais. Além disso, estamos convictos de que
aprendizagem e educacdo de adultos preparam as pessoas com
conhecimentos, capacidades, habilidades, competéncias e valores
necessarios para que exercam e ampliem seus direitos e assumam o
controle de seus destinos. Aprendizagem e educacdo de adultos sédo
também imperativas para o alcance da equidade e da inclusdo social,
para a reducdo da pobreza e para a constru¢éo de sociedades justas,
solidarias, sustentaveis e baseadas no conhecimento (Unesco, 2010b,

p. 7).

Temos, entéo, a reafirmacéo dos quatro pilares da aprendizagem, bem como
do papel da Aprendizagem ao Longo da Vida, postos como elementos essenciais para
a promocao de sujeitos capazes de desenvolver suas potencialidades, competéncias
e contribuir na construcdo de uma sociedade baseada no conhecimento. Atribui-se a
educacdo uma série de funcbes, porém em uma perspectiva de que a mesma se
efetive descolada dos fatores sociais, politicos e econbémicos; sendo, portanto,
responsavel por transformar a realidade alheia a todos os aspectos e contradicdes

gque compdem o modelo de sociedade capitalista.
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2.4.7 VIl Confintea — Aproveitar o poder transformador da aprendizagem e educacao

de adultos

A crise sanitaria representada pela pandemia de Covid-19%2, uma doenca
causada pelo Coronavirus Sars-Cov-2, foi uma crise conjuntural propria do contexto
histérico atual do capitalismo; contracenou com a continuidade da implementacao de
reformas educacionais, de dimensdo neoliberal. A pandemia de Covid-19 impactou
profundamente os sistemas de educacdo em todo o mundo, sendo que em 2022, apds
um periodo de 13 anos da Contintea VI, em Belém, foi realizada, em Marrakesh, no
Marrocos, a VIl Confintea, edicdo do evento em que foram discutidos diversos
assuntos e realizado um balanco sobre os desafios e avanc¢os da Educacéo de Jovens
e Adultos desde o ano de 20089.

Foram retomadas as conquistas da Confintea VI, no que se inclui o
reconhecimento da AEA no Marco de Agéo de Belém de 2009 (Belém Framework for
Action — BFA) como aspecto primordial do direito a educacao, além da identificacédo
de cinco areas de acado para a AEA que ainda permanecem relevantes na atualidade:
politicas; governanca; financiamento; participacdo, inclusdo e equidade; e qualidade
(Unesco, 2022). No preambulo do Relatorio final da Conferéncia esta disposto que:

7

Reafirmamos que a AEA é um componente essencial da
aprendizagem ao longo da vida, observando que as politicas e as
praticas da AEA se aplicam a uma ampla gama de faixas etarias,
niveis educacionais, espacos de aprendizagem e modalidades, e
reconhecendo que a aprendizagem ao longo da vida é o principal
motor de uma sociedade da aprendizagem em diferentes niveis, que
envolvem individuos, familias, organizacbes, locais de trabalho,
bairros, cidades e regides (Unesco, 2022, p. 4).

22 A populagdo mundial foi surpreendida com as noticias de uma nova doenca no final de 2019 e,
sobretudo, inicio do ano de 2020: uma doenca respiratéria causada por um novo coronavirus, que
passou a ser chamada de Covid-19, segundo Tedros Adhanom Ghebreyesus, diretor da Organizacao
Mundial da Saude (OMS), onde “Co” significa corona, “vi” vem de virus, “d” doencga e 19 significa o ano
do surgimento, 2019, configurada como pandemia. A OMS decretou estado de pandemia em relagéo
ao coronavirus em 11 de marco de 2020. No desenrolar de meses e anos seguintes, a covid se
espalhou por todos os continentes, com 778 milhdes de casos e pelo menos 7 milhdes de mortes
registrados — embora algumas estimativas indiquem que o nimero de Obitos possa ter ultrapassado a
casa dos 20 milhdes. No Brasil, 37,5 milhdes de pessoas foram infectadas e 700 mil acabaram mortas,
segundo as estatisticas oficiais. Em 5 de maio de 2023, a OMS declarou o fim da Emergéncia de Saude
Publica de Importancia Internacional (ESPII) referente & Covid-19, decretada em 30 de janeiro de 2020
(OMS; s. d.).
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Ainda enfatizando a Aprendizagem ao Longo da Vida, afirma-se em outro

topico:

Criar uma cultura de aprendizagem ao longo da vida: a aprendizagem
ao longo da vida sera fundamental para encarar os desafios
enfrentados pela humanidade, desde a crise climatica até as
mudancas tecnolégicas e demogréficas, além daqueles colocados
pela pandemia da COVID-19 e as desigualdades por ela agravadas.
Para alcancar esse objetivo, € necessaria uma abordagem integral,
gque abranja todos os tipos de AEA (formal, ndo formal e informal), e
todos os setores e areas, varios espacos de aprendizagem, incluindo
a aprendizagem presencial, bem como a online e a hibrida, com
grupos diversos de estudantes. Assim, € necessario criar um ambiente
de aprendizagem no qual a educacéo inclusiva e de qualidade e a
aprendizagem ao longo da vida para jovens e idosos sejam
estabelecidas como um esfor¢co publico que sirva ndo apenas ao
mundo do trabalho, mas também ao bem-estar individual e ao bem
comum (Unesco, 2022, p. 9).

Mais adiante, esta expresso que:

Reconhecemos o local de trabalho como um importante espaco de
aprendizagem. O estabelecimento de uma cultura de aprendizagem
ao longo da vida no trabalho é fundamental para ajudar os
trabalhadores a garantir e a manter um trabalho decente, adaptar-se
as exigéncias de novos empregos e alcancar o desenvolvimento e a
realizacdo pessoal. Também reconhecemos que a aprendizagem no
local de trabalho deve contribuir para a constru¢ao de sociedades mais
inclusivas e justas (Unesco, 2022, p. 9).

Conforme itinerario realizado pelas sete edi¢cdes das Confinteas, é possivel
afirmar que o evento tem se estabelecido como um dos féruns mais influentes em
ambito internacional sobre a educacdo de adultos. Desde Elsinore, em 1949, até
Marrakech, em 2022, foram debatidas e indicadas as grandes diretrizes e politicas
globais da educacédo de adultos para o periodo entre uma Conferéncia e a proxima —
sendo que em alguns momentos evitaram que a EJA fosse retirada das pautas
politicas em varios paises. Nesse contexto, os documentos elaborados durante as
Confinteas vém contribuindo ndo somente para o estabelecimento de principios e
diretrizes da educacdo de adultos em nivel global, e também afirmando o
reconhecimento da importancia da Educacao ao Longo da Vida como uma ferramenta
para o desenvolvimento sustentavel e a promocdo da igualdade de oportunidades

socioeconbmicas. Em virtude de tantas expectativas pode-se depreender
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[...] que as Conferéncias Internacionais da UNESCO foram se
desenvolvendo refletindo, em geral, o espirito e as circunstancias da
época, fornecendo ao mesmo tempo um repositério de visdes utdpicas
e praticas de como se deveria e como se poderia arrumar 0 mundo
(Ireland; Spezia, 2012, p. 15).

O Quadro 8 apresenta as sete Confinteas, elencadas por ano e local de

realizagéo, assim como o tema em pauta de cada uma das edic¢oes.

Quadro 8 - Resumo das Confinteas

0
b
g
< |Ano Local Tema
=
o
O
Educacéo de pessoas adultas como instrumento de resisténcia
Dinamarca | ao totalitarismo e difusdo de cultura de paz. Incentivo as
I 11949 : . . )
(Elsinore) campanhas de alfabetizacdo nos paises considerados
“atrasados”.
Canada Papel do Estado na promoc¢éo da EJA. Educacédo de adultos
I 11960 : : ~ .
(Montreal) | como parte do sistema educacional, com funcéo de remediar.
Japéao . ~
({1972 (Téquio) Alfabetizacdo. Educacao permanente.
v |1985 Franca Educacéo permanente. Declaracdo sobre o direito a aprender.
(Paris) Papel do Estado e das ONGs.
Aprendizagem ao Longo da Vida como instrumento de fomento
Alemanha R S D ~ :
V 1997 a participacéo dos cidaddos na promocao do desenvolvimento
(Hamburgo) . .
sustentavel com equidade.
Brasil Chamada a responsabilidade dos paises em implementar a
VI 12009 . agenda de Hamburgo. Alargamento do conceito de
(Belém) o
alfabetizacao.
Marrocos Aproveitar o poder transformador da aprendizagem e educacao
VIl {2022
(Marrakech) | de adultos.

Fonte: Ireland (2013), com acréscimo da VIl Confintea, de 2022.
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3 RELATORIOS GLOBAIS SOBRE APRENDIZAGEM E EDUCACAO DE ADULTOS

Esta secdo tem como objetivo analisar os Relatérios Globais sobre
Aprendizagem e Educacdo de Adultos, da Unesco, como subsidios para formulagéo,
implementacdo e monitoramento de politicas de educacgdo de adultos nacional e
internacionalmente.

Busca-se destacar os principais conteudos e contribuicbes dos Grales,
situando-os no contexto das transformacdes sociais, econdmicas e culturais
contemporaneas. Os Relatorios tém buscado monitorar os avangos dos estados-
membros na implementacdo dos compromissos assumidos nas Conferéncias
Internacionais de Educacéo de Adultos, sobretudo a partir de 2009, com a Confintea
VI. Os Grales oferecem dados, analises e recomendacfes sobre temas como
alfabetizacéo, politicas publicas, financiamento, equidade, participacdo e qualidade
da educacao de adultos. Para tanto, serdo analisadas as énfases tematicas de cada
edicdo, os critérios de avaliacdo utilizados, as implicacbes politicas de suas
recomendacdes e sua articulagio com a agenda global de desenvolvimento
sustentavel.

Cada edicdo dos Grales reune e interpreta dados quantitativos e qualitativos
provenientes de uma ampla gama de paises, permitindo a construcdo de um
panorama detalhado das tendéncias emergentes, dos avancos e dos desafios
persistentes na area. Além disso, os Relatorios destacam experiéncias bem-
sucedidas, boas praticas e inovagdes implementadas pelos estados-membros,
funcionando como referéncias que podem inspirar politicas educacionais mais
eficazes e inclusivas.

Outro aspecto central do Grale é seu foco nos compromissos assumidos pelos
governos nacionais no que diz respeito a promocao da AEA. Ao acompanhar o grau
de implementacdo das metas estabelecidas internacionalmente, os Relatérios
contribuem para o fortalecimento da responsabilizacdo publica e incentivam o
engajamento continuo dos paises com a melhoria da oferta educativa voltada a
populacédo adulta. Dessa forma, os Grales se consolidam como ferramenta estratégica
para o acompanhamento e a promo¢ao da Aprendizagem ao Longo da Vida, em
consonancia aos principios do desenvolvimento sustentdvel e da justica social
(Unesco, 2022).
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Os cinco Relatorios Globais sobre Aprendizagem e Educacdo de Adultos

analisados neste capitulo estdo listados no Quadro 9, a seguir.

Quadro 9 - Relatérios de monitoramento da Unesco
1° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos - Grale 1- Unesco — 2010

2° Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos - Grale 2 - Unesco — 2014

3° Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educagéo de Adultos - Grale 3 - Unesco — 2016

4° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos - Grale 4 - Unesco — 2020

5° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos - Grale 5 -Unesco — 2022

Fonte: Elaboracéo da autora.

Das organizagdes internacionais, entre as afiliadas as Nagdes Unidas, destaca-
se o Instituto de Aprendizagem ao Longo da Vida (UIL), da Unesco, que tem sob sua
incumbéncia a promoc¢ao da educacao de adultos nos estados-membros. Tem como
acOes a organizacdo da Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, a
Confintea, e a elaboracdo do Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacéo de
Adultos, os Grales.

O Marco de Acéo de Belém — documento base da Confintea VI — configura-se
como elemento fundamental no longo processo de mobilizagcéo e preparacao nacional
e internacional, iniciado em 2007, tendo sua aprovacdo na Sexta Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos — Confintea VI, ocorrida em Belém, em
dezembro de 2009. Neste documento, afirma-se que o grande desafio posto é o de
“passar da retoérica a agado”’, empreendendo esforgos para que as recomendagoes
apresentadas sejam implementadas nas politicas publicas da educacédo de jovens e
adultos, uma vez que “[...] ela nada menos € que o meio pelo qual podemos alcancar
o objetivo fundador da UNESCO: ‘construir a paz na mente dos homens e das
mulheres’ (Unesco 2024, p. 15).

Assim, no Relatério final referente a Confintea VI, no tépico referente ao
monitoramento da implementagdo do marco de acdo de Belém, assumiu-se o

compromisso de:

(c) estabelecer um mecanismo de monitoramento regular para avaliar
a implementagdo dos compromissos assumidos na CONFINTEA VI,
[...] (I) produzir, com base nos relatérios de monitoramento, o Relatério
Global sobre Aprendizagem e Educagéo de Adultos [...] regularmente
(Unesco, 2010b, p. 14, grifos nossos).
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Os relatérios de monitoramento da Unesco concentram-se em cinco areas de
acdo adotadas no Marco de Acdo de Belém: politica, governanca, financiamento,
participacao e qualidade. Visam a construgéo da aprendizagem e educacao de adultos
como um objeto de politica em nivel global e fortalecendo o papel da Unesco no
campo da politica de aprendizagem e educacao de adultos, particularmente em

termos de conceituacado e na definicdo de prioridades politicas.

3.1 Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacédo de Adultos — Unesco (2010)

Em 2010, a Unesco publica o primeiro Relatério Global sobre Aprendizagem e
Educacdo de Adultos, marcando um importante marco na consolidacdo das
discussbes em torno da Educacdo ao Longo da Vida. O documento destaca que,
diante da grave crise econdmica e financeira internacional em curso, os desafios para
o desenvolvimento humano e social se tornam ainda mais prementes. Nesse contexto,
o Relatério enfatiza que a educacdo de adultos deve ser compreendida como um
elemento central na promocao da qualidade de vida econémica e social no século XXI.

Para que essa perspectiva se concretizasse, seria indispensavel a ampliacédo
dos investimentos no setor, com uma gestao eficaz e equitativa dos recursos. Além
disso, defendeu-se uma concepcao de educacdo de adultos como um processo
continuo, integrando aprendizagens formais, ndo formais e informais ao longo da vida,
de modo a responder as complexas demandas do mundo contemporaneo (Unesco,
2010a).

O primeiro Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos, Grale
1, publicado pela Unesco em 2010, representa um marco significativo no campo da
educacédo de adultos em nivel internacional. Fruto de um processo colaborativo que
se estendeu por vinte meses, sua elaboracdo contou com a participacdo ativa de
organizacfes e instituicbes de diversas partes do mundo, evidenciando o
compromisso global com a promocao da Aprendizagem ao Longo da Vida. Nesse
contexto, 154 estados-membros da Unesco contribuiram com relatérios nacionais
detalhados, apresentando o panorama da aprendizagem e educacao de adultos em
seus respectivos territorios.

A relevancia do documento reside, sobretudo, na amplitude e profundidade das
informacBes compiladas. Sua estrutura baseia-se em cinco Relatorios-Sintese

Regionais, que foram articulados aos dados estatisticos comparativos, além de
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incorporar pesquisas disponiveis e material contextual, permitindo uma andlise
abrangente e fundamentada. O Relatdrio oferece, assim, uma visdo critica e
panoramica dos principais desafios enfrentados pela aprendizagem e educacao de
adultos a época, além de destacar as desigualdades regionais e tematicas que
permeiam o setor.

Adicionalmente, o documento promove um conjunto robusto de discussbes
tematicas em torno de dimensdes consideradas estratégicas para o avanco da area,
como politicas publicas, financiamento, qualidade da oferta educativa, participacéo e
inclusd@o. Ao reunir multiplas vozes e perspectivas, o Grale 1 ndo apenas sistematiza
dados e experiéncias, mas também instaura um espaco de reflexdo coletiva sobre
caminhos possiveis para fortalecer a educacéo de adultos como um direito humano
essencial e um vetor para o desenvolvimento sustentavel e a justica social (Unesco,
2010a).

O processo preparatorio das Conferéncias Internacionais de Educacdo de
Adultos foi delineado com base em trés componentes fundamentais, cuja articulacéo
visa consolidar um panorama diagnostico da educacao de adultos em escala global,
e também fomentar a formulac&o de politicas publicas mais eficazes e comprometidas
com os principios de equidade, inclusao e justica social.

O primeiro componente refere-se a elaboracdo de relatorios nacionais e
regionais, que tém como propdésito identificar avancos, desafios e lacunas no campo
da educacédo de adultos nos diferentes contextos geograficos e socioeconémicos. Os
documentos subsidiam a analise comparativa entre paises e regides, oferecendo
contribuicdes técnicas e politicas para a construcdo de estratégias alinhadas as
realidades locais e metas internacionais de desenvolvimento sustentavel.

O segundo componente diz respeito a realizacdo das Conferéncias Regionais,
espacos essenciais de didlogo politico, técnico e social entre os diversos atores
envolvidos — governos, sociedade civil, instituicbes académicas e organismos
internacionais —, nos quais sédo debatidos os principais eixos tematicos da educacao
de adultos e estabelecidas prioridades para a acao coletiva. Essas Conferéncias
funcionam como instancias intermediarias de negociacao e articulacédo de interesses,
e seus resultados alimentam diretamente o contetdo programatico e as resolucdes
da Conferéncia Internacional.

O terceiro componente do processo preparatorio é representado pelo Relatério

Global sobre a Aprendizagem e Educagédo de Adultos, instrumento tradicional das
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Conferéncias anteriores que, nesta edi¢do, passou a desempenhar um papel ainda
mais estratégico no monitoramento das politicas publicas educacionais.

O Grale foi concebido como o primeiro de uma série periddica de relatérios
destinados a acompanhar os compromissos assumidos na Conferéncia de Belém,
além de promover a sistematizacdo de dados e a producdo de informagBes mais
precisas e abrangentes sobre a educacéao de adultos em escala global. Inspirado no
modelo do Relatério de Monitoramento Global da Educacéo (Unesco, 2023), o Grale
tem como objetivo fortalecer a base empirica para o desenvolvimento de politicas
publicas baseadas em evidéncias, contribuindo para a transparéncia, a
responsabilizacao dos governos e a mobilizacéo de recursos a favor de uma educacgéao
de adultos de qualidade, acessivel e relevante para todas as populacdes (Unesco,
2014).

Em relagado a sua natureza e objetivos, no documento afirma-se que:

Este Relatério Global tem como objetivo descrever a situacdo atual.
Primeiro, ele se prop6e a documentar as tendéncias em areas-chave
da educacdo de adultos em nivel mundial, visando a servir como
documento de referéncia para formuladores de politicas, técnicos e
pesquisadores. Em segundo lugar, ele constitui um instrumento de
defesa e promocao da importancia da educacao de adultos, além de
compartilhamento de praticas eficazes (Unesco, 2010a, p. 12).

Assim sendo, publica-se no Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacao
de Adultos que, diante da atual e grave crise econdmica financeira internacional, 0s
desafios para o desenvolvimento sdo ainda mais urgentes: “[...] para que a educagao
de adultos desempenhe um papel na melhoria da qualidade da vida econémica e
social no século XXI, muito mais recursos — usados e distribuidos de forma eficiente
— sa0 necessarios” (Unesco, 2010a, p. 25), além de ser assumida como um processo
continuum de aprendizagens formais, ndo formais e informais (Unesco, 2010a).
Dispbe que a educacéao de adultos tem papel fundamental para realizar uma mudanca
conceitual para Aprendizagem ao Longo da Vida, considerando o objetivo de
assegurar, por meio de acbes democraticas, a dignidade humana, a equidade e a
justica social.

No Grale esta presente a ideia de que, entre os principios fundamentais que
norteiam a educacao de adultos, destaca-se de forma contundente o reconhecimento

do valor intrinseco da aprendizagem ao longo de toda a vida e em todos os dominios
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gue a constituem. Tal concepg¢éo ultrapassa a mera aquisicdo de conhecimentos
pontuais, pois pressupde uma formagéo continua, integral e contextualizada, capaz
de habilitar os individuos a agir com autonomia, refletir criticamente e responder de
maneira propositiva e eficaz aos complexos desafios sociais, politicos, econdmicos,
culturais e tecnolégicos que marcam o mundo contemporaneo.

A educacéo de adultos, sob essa perspectiva, configura-se ndo apenas como
um direito humano essencial, mas também como um poderoso instrumento de
emancipacao individual e transformacao social. Ela possibilita o desenvolvimento de
competéncias e saberes necessarios para a plena participacdo na vida em sociedade,
contribuindo diretamente a melhoria da qualidade de vida de homens e mulheres,
sobretudo daqueles que historicamente estiveram a margem dos processos formais
de escolarizagéo.

Contudo, apesar dos avancgos teoricos e das politicas publicas voltadas a
valorizacao da Aprendizagem ao Longo da Vida, persiste uma realidade preocupante:
um numero expressivo de adultos ainda se encontra excluido das oportunidades
educacionais. Tal exclusdo revela a permanéncia de barreiras estruturais que
dificultam o0 acesso a educacao continuada, evidenciando a necessidade urgente de
politicas inclusivas, investimentos sustentados e acdes articuladas que promovam a
equidade no acesso ao conhecimento e a cidadania plena (Unesco, 2010a).

Elencamos, a seguir, excertos do primeiro Relatério Global sobre
Aprendizagem e Educacdo de Adultos, que apresentam a perspectiva de

Aprendizagem ao Longo da Vida, no Quadro 10.

Quadro 10 - Grale 1
ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA (Unesco). Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacdo de
Adultos. Brasilia: Unesco, 2010a.

Excertos Pag.

- A aprendizagem ao longo da vida esta no cerne da missdo da UNESCO.
Desde a sua fundacao, a Organizacdo tem desempenhado papel pioneiro na
defesa da funcédo crucial da educacdo de adultos no desenvolvimento da | 8
sociedade e na promocédo de uma abordagem global de aprendizagem ao
longo da vida.
- Dois documentos de referéncia — o Relatorio Faure (1972) Learning to Be,
e 0 Relatdrio Delors (1996) The Treasure Within — foram determinantes para | 8
a promocao de um quadro para a aprendizagem ao longo da vida.
- Educacao e aprendizagem ao longo da vida denota uma proposta geral
destinada a reestruturar o sistema de educacéo ja existente e desenvolver | 13
todo o potencial educacional fora do sistema educacional.
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- [...] ensino e aprendizagem, longe de serem limitados a um periodo de
presenca na escola, devem se estender ao longo da vida, incluindo todas
as competéncias e ramos do conhecimento, utilizando todos os meios | 13
possiveis, e dando a todas as pessoas oportunidade de pleno
desenvolvimento da personalidade.

- Dentro do rico conceito global de aprendizagem ao longo da vida, a
aprendizagem e educacdo de adultos devem ser ancoradas no respeito a | 14
integridade e a dignidade da vida dos adultos na sua diversidade social.

- Os relatérios alegam ainda que a aprendizagem ndo ocorre apenas ao
longo da vida, mas “em todas as esferas da vida” de um adulto, seja em | 22
casa, no trabalho ou na comunidade.

- [...] o conceito de educacdo ao longo da vida abrange todo o processo
educacional, do ponto de vista do individuo e da sociedade. Primeiramente,
ele diz respeito a educacado das criancgas, e, embora ajude a crianga a viver
sua propria vida como ela merece, a missdo essencial da educacdo ao
longo da vida é preparar o adulto futuro para as varias formas de autonomia
e autoaprendizagem.

- A educacdao ao longo davida, assim, torna-se o instrumento e a expressao
de uma relacéo circular que inclui todas as formas, expressées e momentos | 23
do ato educativo [...].

- Cada vez mais, a experiéncia em si é considerada uma fonte de
aprendizagem que pode ser avaliada em termos de competéncia. O
reconhecimento e a avaliacdo dessa aprendizagem experiencial € um | 83
elemento importante dentro de um marco de aprendizagem ao longo da
vida para todos.

23

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

Nesta primeira edicdo do Grale, tendo como objetivo guiar politicas publicas e
profissionais no caminho a concretizagcdo da educacdo de qualidade e, também,
compartilhar as licdes aprendidas, contém a reflexdo sobre a importancia de situar a
educacao de adultos numa perspectiva de Aprendizagem ao Longo da Vida.

Apresenta os avangos nas areas de politica e de governanga; a distribuigao da
provisdo de educacado de adultos, segundo os relatérios nacionais; especifica os
obstaculos para o aumento dos niveis de participacéo e propde as diregcdes que a
politica de educacao de adultos deve tomar para superar tais obstaculos; trata da
qualidade na educagao de adultos, com um foco especifico sobre a pertinéncia e a
eficacia; analisa também a situagao dos profissionais que atuam na area de educacéao
de adultos, dado seu papel fundamental na garantia da qualidade; avalia o estado
atual do financiamento da educacao de adultos e apresenta uma visao geral das
tendéncias na educagao de adultos. Finalmente, sdo apresentadas reflexées sobre a
construcdo da base de dados e conhecimento em educacédo de adultos (Unesco,
2010a).
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Ainda que com avancos, os relatérios nacionais e o Grale produzidos para a
Confintea VI pontuaram novos desafios sociais e educacionais surgidos
paralelamente aos problemas existentes, alguns dos quais acentuaram-se ao longo
do tempo, tanto em nivel nacional quanto regional e global. Fundamentalmente, a
expectativa de que reconstruiriamos e reforgariamos a aprendizagem e educagéao de
adultos na esteira da Confintea V n&do se concretizou (Unesco, 2024).

Como ja tratado anteriormente, o conceito de Lifelong learning surgiu na
Europa, logo depois da primeira Guerra Mundial, intensificando-se nos debates dos
anos de 1970 e materializando-se de forma mais efetiva no relatério da Comissao da
Unesco, dirigido pelo primeiro ministro da educacéo Edgar Faure (et al.,1972). O
Relatorio Faure deu origem a uma série de publicagées da OCDE naquela década. E
retomada na década de 1990, com a publicacdo do Relatério de Jacques Delors, sob
a encomenda da Unesco, reiterando o conceito de Educagéo ao Longo da Vida “[...]
como a chave que abre as portas do século XXI”, pois “elimina a distingao tradicional
entre educacéao formal inicial e educagao permanente” (Delors, 2010, p. 31).

Como mencionado no capitulo 1, com alteracbes, o Relatério Faure (1972)
marcou uma importante reflexdo sobre os rumos da educacdo no século XX,
especialmente por enfatizar a urgente necessidade de reorientar 0 processo
educativo. Dentre as c contribui¢cdes, foi a critica a énfase historicamente atribuida ao
ensino (teaching), em detrimento da aprendizagem (learning). O que se apontou foi a
necessidade de deslocar o foco da acdo pedagogica do professor para o sujeito que
aprende. A mudanca de paradigma implicou no reconhecimento do processo
educativo para além da transmissdo de conteudos de forma unilateral, mas na
promocao da construcao ativa do conhecimento pelos aprendizes, com respeito aos
seus ritmos, contextos e experiéncias.

Nessa perspectiva, o Relatério Faure, por meio do conceito de Educacéo para
Todos ao Longo da Vida (lifelong education), concebe a educacdo como um direito
fundamental, a qual deveria estender-se para todas as fases da existéncia humana.
Trata-se de uma visdo ampla e inclusiva, que visava romper com o0s modelos
tradicionais centrados exclusivamente nas instituicdes formais de ensino, propondo
uma abordagem global e permanente. A educacgao, nesse sentido, deveria ultrapassar
os limites das idades, dos curriculos rigidos, das estruturas escolares convencionais
e das metodologias padronizadas, adotando um carater continuo e adaptavel as

diversas situacdes e circunstancias da vida.
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Um novo horizonte para a educagdo contemporéanea foi inaugurado pelo
Relatério Faure. Por isso, para contribuir com o desenvolvimento integral do ser
humano, a educacédo deveria ser um processo em constante transformacéo e se
desenvolver em multiplos espacos, formais, ndo formais e informais. Sua verdadeira
natureza residiria em seu potencial emancipador, capaz de acompanhar as mudancas
sociais, culturais e tecnoldgicas e de se constituir como um instrumento permanente
de liberdade, autonomia e cidadania (Unesco, 2000).

No Relatério Faure, a Educacdo remonta uma tendéncia a ser representada
para esforcos sisteméticos e, com isso, para acfes e estratégias racionalmente
planejadas, no contexto de organizagbes sociais formais ou informais. A
aprendizagem evidencia um significado mais comportamental e individual, bem como
pode se relevar ndo apenas de acdes de educacao formal ou ndo formal, mas também
de “[...] situagdes experienciais sem carater estruturado e intencional, como de fato
resulta inevitavelmente da experiéncia social e do curso de vida de cada individuo”
(Lima, 2007, p. 16). Para Lima (2007), a partir da década de 1990, outros conceitos
de Educacdo foram articulados aos de formacdo e de aprendizagem, tais como:
autoformacéo, autorregulacéo da aprendizagem, entre outros.

Tendo como referéncia a concepc¢éo do documento de Jacques Delors ([1996]
1998), a educacdo deveria ser constituir um processo continuo e integral, que
ultrapassasse os limites formais da escola e se estendesse por toda a vida. Para o
Relatério Faure, esse principio configura-se como uma das chaves para 0 acesso
pleno a cidadania e insercédo ativa no mundo em constante transformacéo, sendo,
portanto, uma resposta necessaria e estratégica diante dos desafios impostos pelas
rapidas e complexas mudancas sociais, econdmicas, culturais e tecnoldgicas.

Nesse contexto, a Aprendizagem ao Longo da Vida néo se limita a aquisicao
de competéncias técnicas e cognitivas, mas envolve igualmente dimensdes éticas,
sociais e afetivas, refletidas nos quatro pilares da educacéo propostos por Delors:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (Delors,
[1996] 1998). Esses pilares delineiam uma concepcédo ampliada de educacédo, que
busca formar sujeitos autbnomos, criticos e solidarios, capazes de adaptar-se e, ao
mesmo tempo, contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa, equitativa
e sustentavel. Portanto, compreender a educagdo sob a oOtica da aprendizagem

continua é essencial para enfrentar os desafios do presente e antecipar os do futuro,
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reconhecendo que o saber ndo se esgota em etapas especificas da vida, mas constitui
um processo permanente, plural e transformador (Delors, [1996] 1998).

A Aprendizagem ao Longo da Vida é situada como uma concepgao que
ultrapassaria o sentido de preparagdo para a aprendizagem de uma profisséo e
atuaria como meio de pdr o sujeito em condigdes de adquirir competéncias para o
enfrentamento de “[...] numerosas situagdes, muitas delas imprevisiveis” (Delors,
[1996] 1998, p. 20). Delors defende, ainda, a ideia de que “[...] a formacgao profissional
deve conciliar dois objetivos distintos: a preparagdo para os empregos existentes
atualmente e uma capacidade de adaptagédo a empregos que ainda nem sequer
podemos imaginar” (Delors, [1996] 1998, p. 136).

Mediante o rol de propdsitos elencados no primeiro Relatorio Global sobre
Aprendizagem e Educacdo de Adultos, destacamos elementos que nos permitem
afirmar que os holofotes direcionados a escola e a incessante critica a sua fungéo
social colocam em questao o modelo de sistema educacional, indicando a redefinicao
dos lugares/espacos de formagao, o reconhecimento de saberes, de conhecimentos
adquiridos em outros espacos e mesmo das certificacbes. Desse modo, a escola
pode, inclusive, deixar de ser vista como referéncia de instituicdo formadora, como
instituicdo com capacidade para fornecer as bases para um publico cujo unico espacgo
de formacéo sistematica e intencional € a Escola Publica.

E necessario considerar a proposta de alargamento da educacéo, isto é, a
estratégia de Educacéo ao Longo da Vida como resposta do capital que, nesse caso,
“[...] visa (con)formar o trabalhador adequando-o a necessidade de producédo do
capital em cada uma de suas fases. Nao se trata de uma conformacéo passiva, de
cima para baixo, é preciso que se torne a propria pele do trabalhador” (Turmina, 2010,
p. 156). Assim sendo, o slogan Educagao ao Longo da Vida esta sustentado por um
discurso que visa oferecer respostas, de um lado, ao mercado e, por outro, fornecer
ao trabalhador a expectativa de inclusdo na denominada sociedade do conhecimento,
na medida em que o processo formativo pode ser na escola, no préprio local de
trabalho, na sua casa ou em diferentes espacos.

Turmina (2010) identificou que algumas maximas liberais sdo disseminadas
tanto nos livros de autoajuda quanto nos Relatérios Faure (et al.,1972) e Delors ([1996]
1998) da Unesco. Destaca-se, que a formagao de um novo tipo de homem ocorreria
tanto por fora quanto por dentro do sistema educacional. Os relatérios que “ensinam

a ser” sao divulgados mundialmente
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[...] para orientar as reformas atribuindo & educacdo a
responsabilidade exclusiva pela situacdo social dos individuos. Os
argumentos em favor da modificagdo de mentalidades, de
comportamentos e de atitudes flexiveis visam moldar a sociabilidade
demandada pelo capital em tempos de neoliberalismo (Turmina, 2010,
p. 356).

Para o novo trabalhador, os principios para “aprender a ser”, segundo a 6tica
da autoajuda e da Unesco, estdo nomeados através dos atributos de “[..]
perseveranca, coragem, criatividade, capacidade para inovar, flexibilidade,
pensamento positivo, disciplina, carater, paciéncia, economia entre outros” (Turmina,
2010, p. 357). Assim, o discurso de autoajuda colabora rapidamente para a
disseminagao de novas atitudes, comportamentos e condutas, por meio de uma “[...]
linguagem palatavel, constituida de uma diversidade de recursos linguisticos, em
especial as metaforas, permitindo operar analogias e associagcbes com situacdes
cotidianas” (Turmina, 2010, p. 357), o slogan Aprendizagem ao Longo da Vida
contribui com a disseminacao da crenca de que € possivel visualizar “a luz no fundo
do tunel”. Trata-se de valorizacdo das liberdades individuais, em que o esfor¢o e o
talento definem a posicéo social e econémica de cada um.

Além disso, os “[...] principios convergentes para a constru¢do de uma
moral/ética do trabalho [estdo] calcados essencialmente sob dois principios: mudanca
e adaptacao” (Turmina, 2010, p. 357-358). A Unesco, com o discurso de autoajuda,
sustenta “[...] novos modos de ver, sentir e agir no trabalho, o que significa: mudar
pontos de vista, fazer escolhas, vencer o medo, ser flexivel, observar os exemplos e

aprender com eles, influenciando modos de ver e agir’ (Turmina, 2010, p. 357-358).

A autoajuda se constitui em uma das estratégias da pedagogia da
hegemonia para formar homens de novo tipo em cada fase do
desenvolvimento capitalista, disseminando um ideal de conduta cuja
adesdo se da pelo consentimento da maioria dos governados tanto no
trabalho quanto no cotidiano (Turmina, 2010, p. 358).

Ainda mais, “Entendida como uma das estratégias educacionais do capital, a
autoajuda produz efeito na medida em que os escritores” (Turmina, 2010, p. 358)
fazem com que “as grandes concep¢des de mundo cheguem ao povo” (Martins;
Oliveira; Neves, 2010, p. 31 apud Turmina, 2010, p. 358).
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De acordo com Noma (2011), além de estabelecer orientacées sobre o acesso
a educagédo, ainda sinalizam quais as perspectivas e principais objetivos para as
politicas educacionais dos paises, especialmente aos considerados em
desenvolvimento. E necessario perceber a proposta de alargamento da educagao, isto
€, a estratégia de Educagéo ao Longo da Vida como resposta do capital, como uma
adequacao dos sistemas de ensino aos apelos econdmicos. Ao justificar a Educagao

ao Longo da Vida,

[...] desqualificam-se os saberes produzidos na escola e pela escola;
clama-se pelo cidaddo ativo, pelas responsabilidades partilhadas e
nega-se o ensino estandardizado. Essa perspectiva “alargada da
educacao” nega a pedagogia como area de construgdo de
conhecimento cientifico, nega-lhe a epistéme, deslegitimando seus
interlocutores, transformando-a essencialmente em modos de ser e
fazer, consoante aos cinco pilares da educacao para o século XXI
(Rodrigues, 2008, p. 112).

Revela-se, assim, uma critica contundente a desvalorizacdo da educacao
formal em nome de uma perspectiva ampliada da Educacdo ao Longo da Vida e,
ainda, denuncia o esvaziamento do papel estruturante da escola e da pedagogia como
campo cientifico. Ao clamar por um cidadao ativo e pela rejeicdo do ensino normal,
relega-se a escola a um lugar secundario, desqualificando os saberes sistematizados

gue ela produz. Para Duarte (2004), a partir de tal concepcéo,

A educacdo enquadra-se assim, na légica da mundializacao do capital,
a logica ja apontada por Marx, da universalizacdo do valor de troca
como a Unica mediacdo entre todos os seres humanos e também a
mediacdo entre cada individuo e as atividades que realiza. Marx
utilizou a expressao “esvaziamento completo” para se referir ao ser
humano no capitalismo. A educacéo esta sendo posta em sintonia com
esse esvaziamento completo, na medida em que seu grande objetivo
€ tornar os individuos dispostos a aprender qualquer coisa, ndo
importando o que seja, desde que seja Util & sua adaptacao incessante
ao vento do mercado (Duarte, 2004, p. 54).

Nesse contexto de esvaziamento, a aprendizagem nao formal — marcada pela
auséncia de critérios rigorosos, pela fragmentacdo do saber e pela subordinacdo do
conhecimento a utilidade imediata — ganha protagonismo, contribuindo para a
desvalorizagao da formacgao intelectual e precarizagéo do papel primordial da escola
gue é de garantia de acesso ao saber sistematizado produzido social e historicamente

pela humanidade.
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E nessa direcdo que o “aprender a aprender” se manifesta como verdadeiro
nucleo fundamental: “[...] trata-se de um lema que sintetiza uma concepgao
educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos”
(Duarte, 2000, p. 38). Logo, o discurso do “aprender a aprender”, longe de representar
uma emancipacao intelectual, escancara uma concepg¢do educacional centrada na
adaptacédo do individuo as exigéncias externas. Trata-se, portanto, de um lema que,
sob a aparéncia de autonomia, mascara uma estratégia de conformacéo, onde a
aprendizagem se limita a capacidade de se ajustar continuamente as mudancas, sem
guestiona-las ou transforma-las. Tal prerrogativa da visibilidade, a chamada
sociedade do conhecimento, é o que Duarte (2000) trata como uma ideologia
produzida pelo capitalismo: um fenbmeno no campo da reproducao ideologica do
capitalismo.

O ponto fundamental que impde questionamento nessa perspectiva
educacional diz respeito ao sentido politico implicito. Interessa-nos desconstruir a
nogdo de Educacdo ao Longo da Vida, explicitando-a no ambito da politica e do
carater subordinado das praticas educativas aos interesses do capital (Frigotto, 1999).
Um dos grandes entraves para questionar a politica educacional alicer¢ada na
Educacdo ao Longo da Vida, reside, especialmente, na reiterada afirmagdo a sua
obviedade, a necessidade humana de aprendizado. Nas palavras de Frigotto (1999,
p. 177): “[...] independentemente ou n&do da escola, os seres humanos acumulam
conhecimento. A realidade na sua dimensao social, cultural, estética, valorativa etc.,
historicamente situada, € o espacgo onde os sujeitos produzem seu conhecimento”.

Tratada como eixo norteador de politicas neoliberais, a ideia de educagao
nutrida pelo individualismo e pelas necessidades temporarias de adaptacédo ao
mercado de trabalho se traduz num risco real de esvaziamento da agao politica,
levando a um processo fatidico de fragmentacao dos sujeitos. Ao discutir a outra face
da inclusado, Shiroma (2002) afirma que expressoes difundidas nos debates sobre as
politicas sociais dos anos de 1990, como exclusdo social, autonomia, cidadania e

qualidade, sao conceitos

[...] caracteristicos do programa politico oposicionista dos anos de
1980, parecem ter sido “reciclados” e transformados em bandeiras da
situagdo nos anos de 1990. Fizeram-se presentes nos discursos de
governos, organismos internacionais, empresarios que, num coro
afinado, passara, de uma forma distinta e desarticulada das
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necessidades da populagdo, a reivindicar “educagao de qualidade
para todos” (Shiroma, 2002, p. 2).

Habitualmente carregados de linguagem prescritiva, destacados por
caracteristicas discursivas recorrentes, utilizando-se de uma enunciacao utilitarista,
veiculando posi¢des governamentais como inequivocas, evidenciando a presenga da
representacdo de um mundo real pré-ordenado (Shiroma; Campos; Garcia, 2005, p.
438). O documento expde a educagdo como meio pelo qual os paises — tendo seus
cidadaos educados — podem competir no mercado internacional, amenizando a
exclusdo e garantindo a paz, tolerancia, empregabilidade e equidade social. Como
nog¢ao estendida de educacgao a ser realizada em todos os tempos e espacgos, &
apontada como capaz de responder aos eventuais riscos de rupturas sociais,
sobretudo o desemprego. Os riscos a sociedade — a permanéncia das relagdes
Capital-Trabalho, de fato com a hegemonia do primeiro — necessitam ser minimizados,

uma vez que nao podem ser eliminados.

3.2 Segundo Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos — Unesco
(2014)

O segundo Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos, Grale
2, desempenha um papel crucial como instrumento de monitoramento internacional
da Unesco, reunindo e sintetizando os dados dos Relatorios Nacionais de progresso
de 141 paises. O Grale 2 focaliza a alfabetizacdo como um pilar essencial da
Aprendizagem ao Longo da Vida, destacando sua importancia no contexto de uma
educacdo que nao se limita ao ciclo escolar formal, mas se expande para uma
trajetéria continua de desenvolvimento pessoal e social.

A abordagem do Grale 2 ressalta a alfabetizacdo como um processo que
transcende as barreiras tradicionais do ensino formal, incorporando praticas de
aprendizagem que ocorrem tanto dentro quanto fora do ambiente escolar, e que se
estende por toda a vida do individuo. Nesse contexto, a aprendizagem é
compreendida como um fendmeno permanente, pelo qual os individuos se engajam
constantemente em busca de novos conhecimentos, habilidades e competéncias

fundamentais para sua plena participagédo na sociedade.
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Dessa maneira, é imperativo que as politicas educacionais considerem a
alfabetizagcdo e a Aprendizagem ao Longo da Vida como um processo dinamico e
interconectado, capaz de romper com os limites setoriais e promover ambientes de
aprendizagem inclusivos e integrados. Essas politicas devem transcender as
fronteiras convencionais da educacdo formal, criando espagos que incentivem a
aprendizagem continua em todas as esferas da vida social, cultural e profissional. A
criacdo de sociedades de aprendizagem exige um esforco coordenado entre
governos, instituicdes educacionais, organizacdes da sociedade civil e o setor privado,
para assegurar que todos os individuos tenham acesso as oportunidades de
aprendizagem que respondam as suas necessidades e contextos especificos.

Portanto, a construcdo de uma politica educacional eficaz, que va além da
educacdo formal, requer uma visao holistica e integrada, capaz de abracar a
diversidade dos percursos de aprendizagem dos individuos e garantir que o processo
de alfabetizacdo e Aprendizagem ao Longo da Vida seja acessivel a todos,
independentemente de sua condi¢c&o social, econdmica ou geogréfica (Unesco, 2014).

Ao contrario do primeiro Grale, que foi preparado como um documento de
referéncia para a Confintea VI, este Relatério diferencia-se por conter recursos
adicionais. Ofereceu uma oportunidade para que todas as partes interessadas
avaliassem se estavam progredindo no que diz respeito aos compromissos assumidos
em Belém. Esse Relatorio e os relatorios subsequentes ndo apenas abarcaram as
cinco areas em destaque na aprendizagem e educagdao de adultos (politicas,
governanga, participacao, financiamento e qualidade, de acordo com o Marco de Agao
de Belém), como ainda deram destaque a um tema em cada edigdo. Como o Marco
de Acédo de Belém afirmou o papel fundamental da alfabetizacdo na educacao de
adultos, foi escolhida como tema central deste Relatério. Além dos dados dos
relatorios nacionais de progresso, uma revisao da literatura nas seis areas também foi
efetivada para identificar tendéncias nessas areas desde 2009 (Unesco, 2014).

Nos destaques das expressbes de Educacdo ao Longo da Vida e
Aprendizagem ao Longo da Vida, no Quadro 11, buscamos observar o contexto de
utilizacdo das mesmas, assim como o foco para tratar da alfabetizagdo, anunciada no
documento como processo continuo ao longo da vida, ndo se restringiu aos contextos

educacionais.
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ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA (Unesco). Segundo Relatério Global sobre Aprendizagem e

Educacdo de Adultos. Brasilia: Unesco, 2014.

Excertos

Pag.

- [...] o acesso dos adultos a educacéo, no contexto da educacgéao ao longo
davida, é um aspecto fundamental do direito a educacéao e facilita o exercicio
do direito de participar na vida politica, cultural, artistica e cientifica.

6

- O Relatorio tem foco na alfabetizacdo como fundamento da aprendizagem
ao longo da vida. Programas eficazes abordam a alfabetizacdo como um
processo continuo, tanto dentro quanto fora dos contextos educacionais e ao
longo da vida. Isso exige politicas que atravessem as fronteiras setoriais e
criem ambientes de aprendizagem para sociedades de aprendizagem. A
alfabetizacdo deve ser vista através da lente da aprendizagem ao longo da
vida — este Relat6rio mostra que poucos paises adotam essa abordagem.

7,
21,
22,
35,
36,
156

- Assim, a alfabetizacdo e o desenvolvimento da alfabetiza¢éo ocorrem antes,
durante e ap0s o ensino primario, dentro e fora da escola, e por meio da
aprendizagem formal, ndo formal e informal. Portanto, abrange todo o
espectro da aprendizagem ao longo da vida.

16

- A aprendizagem e o uso de habilidades de alfabetizacdo é um processo
continuo e vinculado a um contexto, que ocorre dentro e fora de ambientes
explicitamente educacionais e ao longo da vida.

36

- O estabelecimento de uma politica de educacdo de adultos € o primeiro
passo para reconhecer a necessidade e o valor da aprendizagem na idade
adulta e ao longo da vida.

40

- Politicas e medidas legislativas para a educacdo de adultos precisam ser
abrangentes, inclusivas e integradas na perspectiva de aprendizagem ao
longo da vida e de toda a vida [...].

40, 45

- Aprendizagem ao longo da vida, ‘do bergo ao tumulo’, € uma filosofia, um
marco conceitual e um principio organizador de todas as formas de
educacdo, baseada em valores inclusivos, emancipatérios, humanistas e
democraticos; [...] (UNESCO, 2010a, p. 6, par. 7).

41

- Marco de aprendizagem ao longo da vida: a aprendizagem e a educacéao
de adultos séo partes integrantes da aprendizagem ao longo da vida, que
inclui todos os modos de aprendizagem e educacao ao longo do percurso de
aprendizagem.

41,
42,
43

- [...] muitas das medidas informadas pelos paises como politicas de
aprendizagem ao longo da vida na verdade nédo fazem referéncia explicita
a aprendizagem ao longo da vida ou ndo incluem uma perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida. Por exemplo, a lei nacional de educacédo
gue trata da educacdo formal frequentemente é mencionada como um
instrumento da politica de aprendizagem ao longo da vida. Em muitos
outros casos, medidas com foco na educacdo nado formal, na educacao
continuada ou na formacédo profissional de adultos sdo classificadas como
aprendizagem ao longo da vida. Em alguns casos, a politica classificada
como aprendizagem ao longo da vida € a mesma que a indicada como
politica de educacédo de adultos.

43
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- Questdes para além da érea do trabalho e beneficios mais amplos — como
a saude, a realizacdo pessoal, a cidadania ativa, maior coesdo social e
participacdo democratica — sdo incluidas como objetivos da aprendizagem
de adultos e ao longo da vida.

44

- Concentra-se em uma das mais importantes formas de aprendizagem ao
longo da vida: a educagdo ndo formal de adultos. O conceito de
aprendizagem ao longo da vida esta integrado ao programa de governo,
com énfase na incluséo social.

46

- Garante acesso, aceitabilidade, eficiéncia e equidade da educacdo ao
longo da vida como um bem publico e um direito humano para jovens e
adultos, em especial para as populacbes que foram historicamente
marginalizadas.

46

- O objetivo de longo prazo é promover a aprendizagem ao longo da vida
com base nos interesses, nas habilidades e nas necessidades
socioecondmicas dos cidadaos.

a7

- As tendéncias e as politicas na alfabetizacdo de adultos, na educacao de
adultos e na aprendizagem ao longo da vida descritas acima séao
confirmadas por varios estudos. Em algumas regides, a nocdo de
aprendizagem ao longo da vida ja esta integrada no dialogo e no discurso
nacional e transnacional de politica publica, tanto como um objetivo
estratégico para a reforma da politica de educacédo quanto como um meio
para alcancar outros objetivos (CENTENO, 2011).

a7

- Nesse meio tempo, a aprendizagem ao longo da vida é representada
guase como uma nova panaceia politica para problemas néo resolvidos em
um contexto global [...].

48

- [...] os conceitos que sustentam a politica de aprendizagem ao longo da
vida e a aprendizagem de adultos, quando existem, também revelam que a
abordagem da politica de aprendizagem ao longo da vida, na maioria dos
casos, ndo é nem inclusiva nem coesa. A aprendizagem ao longo da vida
ainda ndo € usada como um marco para a educacédo, mas €, de modo geral,
considerada um elemento da educacéao.

48

- [...] entre a aprendizagem ao longo da vida e a educacédo de adultos ainda
nao esta clara, nem incontestada. Teoricamente, a ideia de aprendizagem
ao longo da vida parece significar claramente “aprendizagem do bergo ao
tumulo”. Essa ideia de aprendizagem ao longo da vida existe em
praticamente todas as culturas. No entanto, na pratica, a aprendizagem ao
longo da vida € operacionalizada de diferentes maneiras, come¢ando no
nivel da politica.

48

- [...] a necessidade de promover a centralidade da aprendizagem de adultos,
bem como da educacédo e da aprendizagem ao longo da vida adulta em
gualquer visdo de futuro do desenvolvimento, com o fortalecimento da
capacidade humana como um tema essencial.

58

— [...] é indispensavel para o desenvolvimento de politicas e crucial para
promover a agenda da educacao nao formal de adultos, ndo apenas por si
s6, mas como parte da aprendizagem ao longo da vida abrangente e
integrada.

58

- A educacdo de adultos ndo est4d mais & margem da teoria e da prética
educacional, mas ganhou novo impulso no ambito da aprendizagem ao
longo da vida como um paradigma para a inclusao e o empoderamento.

154
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- Em algumas regides, a aprendizagem ao longo da vida esta, nos dias de
hoje, firmemente inserida no didlogo e no discurso nacional e transnacional
sobre politicas, tanto como um fim quanto como um meio para atingir outros
objetivos sociais e econdmicos. Mas existe o perigo de desvalorizagéo da
aprendizagem ao longo da vida caso ela seja usada como a ultima
panaceia politica para combater crescentes divisbes sociais e econémicas
dentro e entre os paises e para enfrentar os desafios da mudanca social e
tecnoldgica em todo o mundo.

156

- A crescente aceitacao e aplicacao do principio da aprendizagem ao longo
da vida na elaboracdo de agendas de educacdo é uma tendéncia positiva,

DO ) 157
gue demonstra uma crescente consciéncia da natureza integrada dos

diferentes formatos e modalidades da educacéo.

- A aprendizagem e educacdo de adultos é parte integrante da
aprendizagem ao longo da vida e de toda a vida como um marco para a | 157
promocéo e o apoio ao desenvolvimento da cidadania democréatica ativa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

O Grale 2 oferece uma analise abrangente e profunda sobre os desafios e
avancos da educacao de adultos em uma perspectiva global. O Relatorio aborda
guestdes fundamentais que moldam o panorama da alfabetizacéo e da Aprendizagem
ao Longo da Vida, oferecendo uma viséo critica e orientagcdes essenciais para o
desenvolvimento de politicas educacionais mais eficazes. Neste contexto, cinco temas
centrais sao explorados, cada um contribuindo para um entendimento mais completo
e integrado sobre a educacéo de adultos.

Primeiramente, o Relatério coloca a alfabetizacdo como a base fundamental
para a Aprendizagem e Educacdo de Adultos. Esse ponto sublinha a importancia de
assegurar que os adultos adquiram habilidades minimas de leitura e escrita, nao
apenas como um fim em si, mas como um pré-requisito essencial para aquisicao de
novas competéncias e participacdo plena na sociedade moderna. A alfabetizacéo,
portanto, é vista ndo s6 como uma habilidade técnica, mas como um direito humano
basico que possibilita 0 empoderamento dos individuos e o seu engajamento ativo em
contextos civicos, culturais e econémicos.

Em segundo lugar, o Relatério enfatiza a promocéao de politicas de educacao
de adultos sob a 6tica da Aprendizagem ao Longo da Vida. A ideia central é a de que
a educacao nao deve se restringir a infancia ou juventude, mas ser estendida por toda
a vida do individuo. Essa abordagem reconhece que a sociedade esta em constante
mudanca e que, para se adaptar as transforma¢fes do mundo contemporaneo, os
adultos precisam de oportunidades continuas de aprendizagem. A implementacéo de

politicas publicas que promovam e garantam 0 acesso a essas oportunidades é
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crucial, especialmente em um cenério global caracterizado pela aceleracdo das
tecnologias e pela transicéo para economias do conhecimento.

O Relatério também aborda a implantacdo de estruturas e processos de
governanca, destacando que uma governanca eficaz € um fator determinante para o
sucesso da educacao de adultos. A criacdo de instituicdes que coordenem as politicas
educacionais e a definicdo de responsabilidades claras entre os diferentes niveis de
governo sao essenciais para garantir que as politicas de educacao de adultos sejam
eficazes e sustentaveis. A governanca adequada envolve, ainda, a participacao ativa
da sociedade civil e dos proprios educandos na formulacao e implementacédo dessas
politicas.

Outro ponto crucial tratado no Grale 2 € o financiamento da aprendizagem e da
educacéo de adultos. O Relatorio sublinha que, para que as politicas de educacao de
adultos sejam efetivas, € necessario um financiamento adequado e sustentado. O
financiamento néo deve ser visto apenas como uma questao de alocacéo de recursos,
mas também como uma estratégia de investimento no futuro da sociedade, visto que
a educacao de adultos contribui para o desenvolvimento econdmico e social a longo
prazo. A captacdo de recursos e a implementacdo de estratégias financeiras que
garantam a continuidade e expanséo desses programas sdo, portanto, essenciais.

Além disso, o Relatorio discute a garantia da qualidade na educacéo de adultos,
ressaltando que a qualidade dos programas de aprendizagem é um critério
fundamental para a eficacia dessas iniciativas. A qualidade da educacdo de adultos
deve ser constantemente monitorada e avaliada para garantir que os objetivos de
aprendizagem sejam alcancados. Isso inclui a formacao de educadores qualificados,
a utilizacdo de metodologias adequadas e a criacdo de ambientes de aprendizagem
gue sejam acessiveis, inclusivos e responsivos as necessidades dos adultos.

Em sua concluséao, o Grale 2 faz uma chamada para repensar a alfabetizacéo,
apontando a necessidade de uma abordagem mais holistica e integrada. A
alfabetizacdo ndo pode mais ser vista como um simples processo mecanico de
decodificacdo de palavras, mas deve incluir habilidades cognitivas e emocionais mais
amplas, que permitam aos adultos interagir de maneira critica e criativa com o mundo
ao seu redor.

O Relatério também resume as principais conclusfes dos seis capitulos, que
abordam, de maneira articulada, os temas da alfabetizacdo, politicas publicas,

governanca, financiamento, qualidade e inovagéo na educagéo de adultos. A partir
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dessas conclusdes, o Grale 2 apresenta recomendacdes praticas para os paises,
enfatizando a importancia de uma abordagem interligada e coordenada para a
educacdo de adultos, reconhecendo que ela desempenha um papel essencial na
formacéo de sociedades mais justas, equitativas e resilientes.

Assim, o Grale 2 oferece um panorama detalhado e multifacetado sobre a
educacdo de adultos, destacando sua importancia estratégica para o desenvolvimento
humano e social. Ele ndo apenas prop0de diretrizes politicas e praticas, mas também
convida os educadores, gestores publicos e a sociedade em geral a repensar 0s
modelos educacionais tradicionais e a avangar em direcdo a um conceito mais
inclusivo e transformador de Aprendizagem ao Longo da Vida (Unesco, 2014).

A ampliacdo da formacgéo escolar vai muito além da alfabetizacéo; ela deve ser
vista como um processo continuo e multifacetado, que envolve além da aquisicéo de
habilidades basicas de leitura e escrita, 0 desenvolvimento de competéncias que
permitem ao individuo acessar, compreender e interagir com o mundo ao seu redor
de maneira critica e criativa. Nesse sentido, a responsabilidade pelo processo de
formacédo ndo deve ser atribuida exclusivamente a escola ou aos educadores, mas
compartilhada com os sujeitos em formacdo, levando em consideracdo as
especificidades e possibilidades de cada realidade vivida.

A alfabetizacdo, embora fundamental, ndo € o fim, mas apenas o comec¢o de
um percurso educativo que deve ser expandido para incluir diversas dimensdes do
conhecimento e do aprendizado. A verdadeira mudanca acontece quando a sociedade
como um todo, e particularmente os sistemas educacionais, percebem que o papel da
educacdo ndo € apenas ensinar a decifrar palavras, mas também formar cidadéos
capazes de exercer seu pensamento critico, sua criatividade e suas habilidades para
resolver problemas de forma eficaz.

Portanto, a ampliacdo da formacéo escolar exige uma mudanca de perspectiva.
N&o se trata apenas de garantir que o individuo saiba ler e escrever, mas de garantir
gue ele tenha acesso ao conhecimento de maneira ampla e integral,
independentemente de sua origem ou contexto social. Isso implica romper com
barreiras que limitam a viséo tradicional do processo educativo, e reconhecer que nao
ha limites para a condi¢gao de aprender, desde que a “lente” com a qual observamos
a educacgéao seja ampliada.

Ao rompermos essas barreiras, abrimos portas para que o individuo avance

através de diversos niveis e etapas de formacgéo, possibilitando-lhe acesso a uma
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educacdo mais qualificada e a constru¢éo de um futuro mais justo e igualitario. Assim,
a formacdo escolar ndo se limita a alfabetizagcdo, mas se estende para um
aprendizado continuo e abrangente, capaz de transformar a realidade e promover o
desenvolvimento pleno do ser humano em todas as suas dimensdes.

Portanto, a responsabilidade pelo processo formativo ndo pode ser atribuida
aos sujeitos, de acordo com o que a realidade possibilita. Afinal, o que precisa mudar
€ a “lente” com a qual se observa, pois ndo ha limites para a condi¢ao de alfabetizar-
se e, a partir do rompimento dessa barreira, ter acesso aos demais niveis e etapas de

formacéo.

3.3 Terceiro Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacédo de Adultos — Unesco
(2016)

O terceiro Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educagéo de Adultos, Grale
3, é langado no momento em que a comunidade internacional trabalha rumo a Agenda
2030 para o Desenvolvimento Sustentavel. Este Relatério € norteado por trés
objetivos: primeiro, analisar os resultados de um estudo de monitoramento dos
estados-membros da Unesco, e realizar um balango sobre os paises estarem
atendendo aos compromissos que acordaram na Confintea VI; segundo, fortalecer a
questao sobre aprendizagem e educagao de adultos, comprovando seus beneficios
em saude e bem-estar, no emprego e no mercado de trabalho, bem como na vida
social, civica e comunitaria; e terceiro, fornecer uma plataforma para o debate e a
acao nos ambitos nacional, regional e global (Unesco, 2016).

O Grale 3 inscreve-se em uma perspectiva transformadora da educacéo, tendo
como lema central “O impacto da aprendizagem e da educacgéo de adultos na saude
e no bem-estar, no emprego e no mercado de trabalho, e na vida social, civica e
comunitaria”. Tal abordagem evidencia néao apenas o reconhecimento da educagao
como um direito humano fundamental, mas também como um instrumento estratégico
de desenvolvimento individual e coletivo.

Nesse cenario, a Aprendizagem ao Longo da Vida configura-se como um dos
pilares centrais das propostas delineadas no Grale 3, reafirmando-se como uma
diretriz estratégica e imprescindivel para o desenvolvimento de sociedades mais
equitativas, inclusivas e ambientalmente sustentaveis. Essa abordagem educativa

transcende a concepcao tradicional de ensino restrito a determinadas etapas da vida,
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defendendo a educacdo como um processo continuo, dindmico e adaptativo, que
acompanha o individuo desde a infancia até a velhice.

As contribuicbes apresentadas no Grale 3 destacam que a efetivacao do direito
a aprendizagem continua é fundamental para ampliar as capacidades humanas,
permitindo que o0s sujeitos se mantenham atualizados diante das transformagdes
econbmicas, tecnoldgicas e socioculturais do mundo contemporéneo. Além disso,
ressalta que o acesso permanente as oportunidades educativas promove a
empregabilidade, ao alinhar a formagdo as demandas do mercado de trabalho em
constante evolucdo, e contribui significativamente ao fortalecimento dos vinculos
sociais, da coesdo comunitaria e da participacao cidada.

Portanto, investir em politicas publicas que garantam a Aprendizagem ao Longo
da Vida ndo apenas amplia as possibilidades individuais de desenvolvimento pessoal
e profissional, mas também se revela como uma condicdo essencial para a
consolidacdo de um projeto de sociedade comprometido com a justica social, a
inclusdo e a sustentabilidade em suas mdultiplas dimensdes.

O Relatorio enfatiza que investir na educagcao de adultos ndo deve ser visto
apenas como uma medida compensatdria, mas como uma politica proativa e
permanente que articula saberes formais, ndo formais e informais. Nesse sentido, a
Aprendizagem ao Longo da Vida configura-se como base para o empoderamento
cidadao, para a promocéao da saude integral e para a qualificacéo continua frente as
transformacdes do mundo do trabalho.

Assim, o Grale 3 reforca 0o compromisso com uma educacdo que, ao
transcender os limites da escolarizacéo tradicional, se projeta como forca vital para a
equidade, o desenvolvimento sustentavel e a participacdo democratica. Nos excertos
elencados no Quadro 12 apresentam-se as ideias presentes no Relatorio que déo

énfase a aprendizagem e Educacédo ao Longo da Vida.
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ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA (Unesco). Terceiro relatorio global sobre aprendizagem e educacgéo

de adultos. Brasilia: UNESCO, 2016.

Excertos

Pag.

- Todas as pessoas, independentemente de sexo, idade, raca, etnia e
pessoas com deficiéncia, migrantes, povos indigenas, criancas e jovens,
especialmente aquelas em situacdes vulneraveis, devem ter acesso a
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida que as ajudem a adquirir
o conhecimento e as habilidades necessérias para aproveitar oportunidades
e participar plenamente na sociedade (UNITED NATIONS, 2015, par. 25).

17

- [...] uma abordagem ao longo da vida combina investimentos para todas
as idades e reconhece que o investimento na educacao de adultos também
proporciona imensos beneficios para as criancas.

20

- O UIL desenvolveu uma colec¢éo de politicas de aprendizagem ao longo
da vida e estratégias nacionais de todo o mundo (UIL, 2016). Essa colecéo
tem como objetivo ajudar os paises a operacionalizar a aprendizagem ao
longo da vida. Os dados apresentados pela pesquisa de monitoramento do
GRALE Il complementam esse trabalho de elaboracdo de uma definicao
operacional de aprendizagem ao longo davida e de indicadores para medi-
la.

31

- A AEA é essencial para a aprendizagem ao longo da vida e abrange todos
0s aspectos da vida, ao oferecer um marco para promover e sustentar o
desenvolvimento da cidadania democratica ativa.

32

- A caracteristica definidora da educacao ndo formal € que ela € uma adicao,
alternativa e/ou complemento a educacdo formal no processo de
aprendizagem ao longo da vida dos individuos.

34

- “De acordo com a Lei de Educacéo ao Longo da Vida, o governo coreano
estabeleceu o 6rgéo consultivo como um dos principais 0rgaos responsaveis
pelo desenvolvimento e pela implementacdo de politicas nacionais para a
educacdo ao longo da vida. Esses 6rgaos consultivos incluem o Comité
para a Promocao da Educacéo ao Longo da Vida[...].

37

- Os defensores da AEA ha muito tempo veem a educacdo e a
aprendizagem ao longo da vida como um esforco que inclui a
aprendizagem formal, a ndo formal e a informal. Da mesma forma, assegurar
a saude e o bem-estar deve ser visto como um esfor¢co ao longo da vida.

68

- A alfabetizacdo é um componente fundamental da aprendizagem e da
educacdo de adultos. Ela envolve uma progressdo de niveis de
aprendizagem e proficiéncia que permite aos cidaddos participar na
aprendizagem ao longo da vida e participar plenamente na comunidade,
no local de trabalho e na sociedade em geral.

148

- As tecnologias de informagdo e comunicagao (TIC) “[...] oferecem varias
possibilidades inovadoras para a realizacédo da aprendizagem ao longo da
vida, reduzindo a dependéncia em estruturas formais tradicionais de
educacgao e permitindo a aprendizagem individualizada”.

148
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- promoc¢ao de uma cultura de aprendizagem ao longo da vida, 150
- A alfabetizacdo, como a base para a aprendizagem ao longo da vida e
uma condicdo fundamental para a realizacdo do direito a educacéo, deve ser | 151

universalmente acessivel e disponivel gratuitamente.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

O Grale 3 evidencia de maneira contundente trés implicacdes centrais da EJA
no ambito das politicas publicas, reafirmando sua relevancia estratégica e social. A
primeira implicacdo destacada refere-se a concepcdo da aprendizagem e da
educacdo de adultos como elementos essenciais e inseparaveis do direito universal a
educacdo. Nesse sentido, a EJA é compreendida ndo apenas como um dispositivo
pedagdgico voltado a superacao de lacunas educacionais, mas, sobretudo, como um
direito humano fundamental, de natureza capacitadora, cuja garantia se constitui
como pressuposto para o exercicio pleno da cidadania, da dignidade e da justica
social.

A segunda implicacdo enfatiza a centralidade da EJA como parte integrante de
um percurso educativo ao longo da vida. Tal perspectiva valoriza a aprendizagem
continua como eixo estruturante de um ciclo de vida equilibrado, reconhecendo que a
educacdo nao se restringe a um unico periodo da existéncia, mas estende-se como
um processo permanente, flexivel e adaptativo as transformacdes sociais, culturais e
econdmicas que marcam a trajetoria dos sujeitos. Assim, a EJA deve ser pensada
como um direito que acompanha o individuo em todas as fases da vida, contribuindo
para sua autonomia, inclusdo e participacao ativa na sociedade.

Por fim, a terceira implicacdo aponta para a inser¢cdo da aprendizagem e da
educacdo de jovens e adultos em uma agenda mais ampla e abrangente de
desenvolvimento sustentavel. Nesta perspectiva, a EJA é situada como componente
fundamental de uma abordagem holistica e intersetorial, capaz de articular maltiplas
dimensdes — sociais, econdmicas, ambientais e culturais — e de gerar beneficios de
longo prazo para individuos, comunidades e nacdes. Ao alinhar-se aos ODS, a EJA
assume um papel estratégico na promocdo da equidade, na reducdo das
desigualdades e na construcao de sociedades mais justas, resilientes e inclusivas.

A Aprendizagem e Educacdo de Adultos exerce um papel transformador na
vida dos individuos, impactando de forma significativa ndo apenas em suas trajetorias
pessoais e profissionais, mas também no tecido social em que estdo inseridos.

Conforme destaca a Unesco (2016), a tematica ganha centralidade ao evidenciar os
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efeitos positivos da Educacgéo ao Longo da Vida nas dimensdes da saude e do bem-
estar, do emprego e do mercado de trabalho, bem como na participagdo social, civica
e comunitaria. Diversos estudos e experiéncias praticas revelam que adultos
engajados em processos educativos tendem a desenvolver comportamentos mais
saudaveis, a acessar melhores oportunidades econémicas e a exercer uma cidadania
mais ativa e consciente.

Assim, a educacao de adultos se configura como um fator essencial para o
fortalecimento da autonomia individual e para a promoc¢ao de sociedades mais justas,
inclusivas e sustentaveis. Ao proporcionar o aprimoramento continuo de saberes e
competéncias, ela amplia horizontes, fomenta a participacéo critica e fortalece os
vinculos sociais, contribuindo decisivamente para o desenvolvimento humano em
escala global. S&o apresentados dados e exemplos praticos que demonstram que a
Aprendizagem e Educacao de Adultos ajuda o individuo a se tornar e se manter mais
saudavel, a melhorar as perspectivas econdmicas e a se tornar um cidadao mais

informado e ativo, onde quer que viva no mundo.

3.4 Quarto Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos — Unesco
(2020)

O quarto Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos, Grale
4, foi concebido como um instrumento estratégico para aprofundar a compreensao
global sobre a Aprendizagem e a Educacédo de Adultos, reconhecendo-a como um
elemento essencial da Educac¢éo ao Longo da Vida. Esse Relatério se insere em um
contexto politico e social de crescente complexidade, marcado por desigualdades
persistentes, rapidas transformacdes tecnoldgicas e mudancas no mundo do trabalho,
exigindo respostas educacionais mais inclusivas, adaptativas e integradas.

A elaboracao do Grale 4 é, portanto, uma resposta politica fundamentada a
necessidade de fortalecer a AEA como pilar para o desenvolvimento sustentavel, a
coesdo social e a cidadania ativa. Ao posicionar a aprendizagem de adultos no centro
das estratégias de desenvolvimento, o Relatorio contribui diretamente para a
concretizacdo dos compromissos assumidos pelos Estados no ambito da Agenda
2030 das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel, em especial o Objetivo

de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS 4) — que busca garantir uma educacédo de
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gualidade, com inclusdo e equidade, promovendo oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todas as pessoas.

Nesse sentido, o Grale 4 nao se limita a apresentar dados e analises, mas
também busca influenciar politicas publicas, promover o intercambio de boas praticas
e fomentar uma abordagem mais integrada e intersetorial da AEA. Ao ampliar o
escopo da reflexdo sobre os conceitos e praticas educacionais voltadas a populacdo
adulta, o Relatério reforca o papel da educacdo como motor de transformacao social
e de empoderamento individual, especialmente para grupos historicamente
marginalizados. A partir dessa perspectiva, o Grale 4 representa uma ferramenta
politica e académica essencial para orientar decisGes informadas, formular politicas
eficazes e reafirmar o compromisso internacional com o direito & Educacéo ao Longo
de Toda a Vida (Unesco, 2020).

No Grale 4, que adota como lema central a premissa “Nao deixar ninguém para
tras: participacéo, equidade e inclusdo”, busca-se, por meio dos excertos analisados,
identificar e refletir sobre as acbes empreendidas com vistas a garantia do direito a
educacédo, tomando como eixo norteador a perspectiva da Aprendizagem ao Longo
da Vida. A abordagem compreende a educacdo como um processo continuo e
permanente, essencial a promoc¢ao da justica social e ao desenvolvimento humano
integral.

A partir dessa concepcao ampliada de aprendizagem, torna-se imperativo
considerar o papel das politicas publicas educacionais na efetivacdo do direito a
educacdo em todas as etapas e modalidades, especialmente no contexto de
profundas desigualdades sociais, econémicas e territoriais. A nocdo de Aprendizagem
ao Longo da Vida extrapola os limites da escolarizacao formal, incorporando iniciativas
de educacao nao formal e informal, valorizando os saberes diversos e a pluralidade
de trajetdrias educativas.

Neste sentido, € fundamental discutir como as politicas publicas vém sendo
estruturadas para promover inclusdo, equidade e participacdo social, assegurando
acesso, permanéncia e éxito educacional a todos 0s sujeitos, em especial aqueles
historicamente marginalizados — como populacdes em situacdo de vulnerabilidade
social, pessoas com deficiéncia, comunidades tradicionais e pessoas adultas e idosas
com trajetdria educacional interrompida.

A efetivagdo desses principios demanda uma articulagdo intersetorial entre

diferentes esferas do poder publico e a sociedade civil, bem como a alocagéo
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adequada de recursos financeiros e humanos. Além disso, requer a construcdo de
mecanismos de monitoramento e avaliagdo que permitam aferir a efetividade das
acOes implementadas e garantir que estejam em consonancia com 0s marcos legais
nacionais e internacionais voltados a promoc¢éo da educacao inclusiva e equitativa.
Apresenta-se, entdo, o Quadro 13, ao abordar os excertos sob a 6tica da
Aprendizagem ao Longo da Vida, reafirmando o compromisso com uma educagao
democrética, emancipatoria e transformadora, que de fato ndo deixe ninguém para

tras.

Quadro 13 - Grale 4
ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA (Unesco). Quarto Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacéao
de Adultos: ndo deixar ninguém para tras; participacdo, equidade e incluséo.
Brasilia: Unesco, 2020.

Excertos Pag.
- Todas as pessoas, independentemente do sexo, idade, raca, etnia, e
pessoas com deficiéncia, migrantes, povos indigenas, criangas e jovens,
especialmente aqueles em situacdo de vulnerabilidade, devem ter acesso a
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida que os ajudem a adquirir
0s conhecimentos e habilidades necessarios para explorar oportunidades e
participar plenamente da sociedade. (ONU, 2015, § 25).
- Alguns grupos na sociedade tém acesso a uma grande variedade de
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida, enquanto outros tém | 14
muito pouca perspectiva de se engajar na AEA.
- As tecnologias de informacao e comunicacgao (TIC) sédo consideradas como
tendo grande potencial para melhorar o acesso dos adultos a uma variedade
de oportunidades de aprendizagem e promover a equidade e a inclusédo. Elas
oferecem varias possibilidades inovadoras para a realizacdo da | 31
aprendizagem ao longo da vida, reduzindo a dependéncia em estruturas
formais tradicionais de educacdo e permitindo a aprendizagem
individualizada.
- De acordo com o Marco de Acao de Belém, as “politicas e medidas
legislativas para a educacéo de adultos precisam ser abrangentes, inclusivas | 37
e integradas na perspectiva de aprendizagem ao longo da vida [...].
- No Marco de Acédo de Belém, os Estados membros se comprometeram com
cinco pontos de acao para o financiamento: [...] 5. Priorizar o investimento da
aprendizagem ao longo da vida para mulheres, moradores das zonas rurais
e pessoas com deficiéncias.

13

58
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- Apoio ao programa de vouchers para educacdo ao longo da vida: O
programa de vouchers para educacao ao longo da vida visa a ampliar os
servicos de assisténcia a educacao, que haviam se concentrado apenas na
educacdo primaria, secundaria e superior, para incluir a educac¢éo ao longo
da vida e garantir oportunidades iguais para aqueles que tém dificuldade de
acesso a educacdo. Desenvolveu uma plataforma de bem-estar de educacéao
ao longo da vida por meio da qual pessoas socialmente marginalizadas
podem fazer parte da aprendizagem ao longo davida e se autodesenvolver.

66

- A necessidade de mais do que palavras retoéricas para a AEA no marco da
aprendizagem ao longo da vida tem sido uma tensdo recorrente héa
décadas.

118

- Para enfrentar a conexao intergeracional e seus efeitos sobre a exclusao da
aprendizagem, ndo € suficiente declarar intengbes a respeito da
aprendizagem ao longo da vida e das necessidades de desenvolver
politicas com uma perspectiva de ciclo vital.

162

- [...] houve diferengas maiores entre os paises na importancia que diferentes
barreiras desempenham dependendo das culturas nacionais, do sistema de
aprendizagem ao longo da vida e da existéncia de estruturas sociais e
econdmicas de apoio.

166

- Um direito universal a aprendizagem ao longo da vida que permite as
pessoas adquirir competéncias, bem como requalificar e melhorar suas
competéncias.

175

- A aprendizagem ao longo da vida abrange a aprendizagem formal e
informal desde a primeira infancia, passando pela educacao basica e vai até
a aprendizagem de adultos. Governos, trabalhadores e empregadores, bem
como instituicdes educacionais, tém responsabilidades complementares na
construcéo de um ecossistema de aprendizagem ao longo da vida efetivo e
adequadamente financiado.

175

- Como o tipo de emprego € um dos fatores determinantes quando se trata de
acesso a AEA, uma agenda para reduzir as desigualdades ter4 que ser
fundamentada pela analise do futuro do trabalho e considerar um novo
contrato social que veja o direito a aprendizagem ao longo da vida como um
fundamento.

183

- E especialmente relevante para o ODS 4, que conclama os paises a
“assegurar a educacao inclusiva e equitativa de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos”.

186

- [...] isso envolve colocar a aprendizagem ao longo da vida no coracéo do
ODS 4. Ja ha uma aceitacdo em ver o conceito da aprendizagem ao longo da
vida como provedor de marco abrangente para a educacao de qualidade.

189

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

O Grale 4 ndo deve ser compreendido como um documento isolado ou

desvinculado de seus predecessores. Ao contrario, ele representa uma continuidade

metodolégica e analitica dos relatérios anteriores, constituindo-se como uma etapa

fundamental na constru¢cdo de um panorama evolutivo da Aprendizagem e Educacao

de Adultos em nivel global. Sua principal finalidade é fornecer evidéncias concretas
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das transformacdes ocorridas ao longo do tempo, permitindo identificar tendéncias,
avancos e desafios persistentes no campo.

Um dos eixos centrais do Grale 4 é o destaque conferido a participacdo, a
incluséo e a equidade — categorias que extrapolam a dimens&do meramente descritiva
ou estatistica, assumindo um carater politico e ético de primeira ordem. A énfase
nessas dimensdes revela um compromisso com a promog¢ao de sistemas
educacionais mais justos e democraticos, apontando para a urgéncia de se enfrentar
as multiplas formas de exclusdo que ainda permeiam 0 acesso e a permanéncia de
adultos na educacao. Assim, o Grale 4 assume um papel normativo ao direcionar a
atencdo dos formuladores de politicas publicas, tanto nos estados-membros quanto
Nos organismos internacionais, para a necessidade de priorizar esses principios na
formulacéo e implementagéo de estratégias educacionais.

Como parte integrante do mais recente processo de monitoramento global
conduzido pelo Instituto da Unesco para a Aprendizagem ao Longo da Vida, o Grale
4 fundamenta-se extensivamente nas respostas fornecidas pelos paises a pesquisa
especifica conduzida em 2018 (Unesco, 2018). Tal base empirica possibilita um
mapeamento detalhado dos desenvolvimentos recentes, bem como uma analise
critica do progresso realizado desde o Grale 3. O Relatdrio organiza sua investigacao
em torno de cinco areas estratégicas: politicas, governanca, financiamento, qualidade
e, de forma especialmente aprofundada, participacéo, incluséo e equidade.

Embora cada uma dessas areas seja abordada de maneira individual ao longo
do Relatorio, ha um esforco deliberado para trata-las de forma articulada na
conclusdo, o que permite uma visao sistémica e integrada da realidade educacional
dos paises. Essa abordagem holistica é essencial para compreender as inter-relacdes
entre os diferentes pilares da educacédo de adultos, contribuindo para a formulacéo de
politicas mais eficazes, sustentaveis e sensiveis as complexidades sociais
contemporaneas (Unesco, 2020).

O Grale 4 destaca, de maneira incisiva, a urgéncia de uma profunda
reconfiguracao nas politicas e praticas voltadas a AEA. A publicacao enfatiza que néo
se trata apenas de expandir a oferta de programas educativos, mas de promover uma
transformagédo estrutural na forma como a AEA é concebida, implementada e
financiada. Nesse sentido, 0 Relatorio adverte que os avancos desejados no campo
da educacao de adultos so6 serdo alcangados mediante a alocacdo de investimentos

publicos e privados significativamente mais robustos, coerentes com a centralidade
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gue essa modalidade de ensino ocupa no desenvolvimento humano, social e
econdmico das nagoes.

A critica central do documento recai sobre a persistente marginalizacéo da AEA
no ambito das politicas educacionais, evidenciando que, apesar de sua relevancia
estratégica para o enfrentamento das desigualdades sociais, do desemprego
estrutural, da exclusédo digital e da cidadania ativa, ela ainda ocupa uma posicao
periférica nos planos governamentais. Essa negligéncia compromete diretamente os
compromissos assumidos no marco da Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel, particularmente no que se refere ao ODS 4.

Ao propor uma mudanca de paradigma, o Grale 4 convoca os Estados a
adotarem uma perspectiva que reconheca a AEA como direito humano inalienavel, e
ndo como um bem residual destinado exclusivamente a correcdo de lacunas
educacionais herdadas do passado. A Aprendizagem ao Longo da Vida deve ser
entendida como eixo estruturante de uma sociedade verdadeiramente democratica,
sustentavel e resiliente, sendo imprescindivel para que os individuos possam exercer
plenamente sua cidadania, adaptar-se as transformacfes do mundo do trabalho e
participar ativamente dos processos de decisao coletiva.

Dessa forma, o Grale 4 ndo apenas apresenta um diagndstico técnico sobre o
estado atual da AEA, mas também assume uma postura critica e propositiva, instando
0S governos, organismos internacionais e sociedade civil a reorientarem suas
estratégias de forma articulada e sustentavel. O desafio, portanto, ndo é apenas
ampliar o acesso, mas garantir que a AEA seja efetivamente transformadora,
socialmente referenciada e capaz de contribuir de forma substancial para a construcéo

de sociedades mais justas e igualitarias (Unesco, 2020).

3.5 Quinto Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacédo de Adultos — Unesco
(2022)

O quinto Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacdo de Adultos, Grale
V, publicado pela Unesco em 2022, cumpre um papel estratégico de natureza dual,
refletindo tanto compromissos institucionais quanto objetivos analiticos. Em primeiro
lugar, o Relatorio responde ao mandato estabelecido pelo Marco de A¢édo de Belém,
documento resultante da sexta Conferéncia Internacional sobre Educacéo de Adultos,

a Confintea VI. Esse marco politico delineia diretrizes fundamentais para os Estados
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signatérios, entre as quais se destaca o compromisso de coletar, sistematizar e
analisar, de forma periddica, dados relativos aos programas de educacao de adultos.
Tais dados devem ser desagregados por género, faixa etaria, condicédo
socioeconbmica, pertencimento étnico, deficiéncia, entre outros marcadores sociais,
permitindo n&o apenas uma avaliacdo mais precisa das mudancas ao longo do tempo,
mas também a identificacdo de boas préaticas passiveis de replicacdo em contextos
diversos.

A relevancia desse compromisso transcende a dimenséao técnica da coleta de
dados e assume uma fungao critica no monitoramento das politicas publicas voltadas
a educacédo de adultos. Em um cenario global marcado por desigualdades estruturais
persistentes, o acompanhamento sistematico das acdes educativas torna-se uma
exigéncia ética e politica para a promocéao da justica social e da inclusdo. O Grale 5,
portanto, ndo apenas apresenta um panorama estatistico, mas também oferece
subsidios para a formulacdo de estratégias que respondam, de maneira
contextualizada, aos desafios enfrentados por populacdes historicamente
marginalizadas no acesso a Educacao ao Longo da Vida. Ao cumprir essa funcéo, o
Relatério contribui para o fortalecimento de uma cultura de responsabilizacdo e
transparéncia na gestado da educacao de adultos, ao mesmo tempo em que reforca o
papel da Unesco como articuladora de uma agenda global comprometida com o
desenvolvimento humano sustentavel e equitativo (Unesco, 2010, p. 9 apud Unesco,
2022, p. 16).

A analise do Relatério publicado pela Unesco em 2022 revela uma constatacao
preocupante: a educacdo de adultos, apesar dos avancos pontuais e dos esforcos
reconhecidamente empreendidos por diversos atores sociais e institucionais, ainda
nao alcanca de maneira efetiva 0s sujeitos que mais necessitam desse direito
fundamental. Tal constatacdo evidencia n&do apenas lacunas estruturais e
operacionais nos sistemas educacionais, mas também reflete desigualdades
historicas persistentes, que continuam a marginalizar determinados grupos sociais do
acesso as oportunidades significativas de aprendizagem.

Nesse contexto, a énfase conferida a nocdo de Aprendizagem ao Longo da
Vida nos documentos e discursos institucionais destaca-se como uma tentativa de
reconfigurar paradigmas educacionais tradicionalmente centrados na escolarizagao
formal e linear. Essa expressédo, embora promissora, carece de concretude quando

confrontada com a realidade vivenciada por amplas parcelas da populagéao adulta que
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permanecem excluidas dos processos formativos continuos. A valorizacdo da
Aprendizagem ao Longo da Vida deve, portanto, ser compreendida ndo apenas como
uma diretriz normativa, mas como um compromisso politico e ético com a
democratizagdo do conhecimento e com a justiga social.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel problematizar as expectativas que
historicamente tém sido depositadas no setor educacional, muitas vezes como
panaceia para problemas complexos e estruturais. A educacgéo, embora central na
promocéo da cidadania e no fortalecimento da autonomia dos sujeitos, ndo opera
isoladamente. A efetivacdo do direito a educacdo de adultos demanda politicas
publicas intersetoriais, financiamento adequado, formacdo de educadores
comprometidos com praticas emancipadoras e, sobretudo, o reconhecimento do valor
dos saberes oriundos das trajetorias de vida dos préprios educandos.

Em sintese, a distancia entre o discurso e a pratica no que tange a educacao
de adultos aponta para a urgéncia de a¢cdes mais incisivas, integradas e sustentaveis.
A promessa da Aprendizagem ao Longo da Vida so podera ser plenamente realizada
se for acompanhada de transformacfes estruturais que garantam a inclusdo, a
equidade e a valorizacéo da diversidade nos processos educativos (Unesco, 2022).

O Relatério em questao revela, de maneira critica e fundamentada, que as
politicas e praticas voltadas para a educacdo de jovens e adultos ainda enfrentam
significativos obstaculos no que se refere a sua efetiva abrangéncia, especialmente
junto as populacdes que mais demandam esse tipo de oferta educacional. Apesar dos
avancos obtidos e dos esforcos empreendidos por diversos atores institucionais,
constata-se uma lacuna persistente entre as intencdes programaticas e os resultados
alcancados na pratica.

Nesse contexto, a recorrente mencao ao conceito de Aprendizagem ao Longo
da Vida emerge como uma tentativa de alinhar as diretrizes educacionais
contemporaneas com iniciativas que objetivam ndo apenas a qualificacdo pontual,
mas a construcdo de trajetérias formativas continuas, articuladas as demandas
sociais, culturais e econdmicas em constante transformacéo. Tal expressao também
carrega consigo um conjunto de expectativas e responsabilidades atribuidas ao setor
educacional, o qual é convocado a ampliar seu papel, atuando como agente promotor
de inclusédo, equidade e desenvolvimento humano integral ao longo de todas as

etapas da vida, conforme apresentam os excertos no Quadro 14.
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ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA (Unesco). 5° Relatdrio Global sobre Aprendizagem e Educacao de
Adultos. Educacao para a cidadania: empoderando adultos para a mudanca.

Hamburgo: Unesco, UIL, 2024.

Excerto

Pag.

- A aprendizagem ao longo da vida nédo € apenas um direito; € também um
ativo crucial para fazer face a incerteza social e econdmica e a disrupcéo
ambiental e digital a que temos de nos adaptar continuamente. E uma cultura
gue devemos desenvolver se quisermos fortalecer a coesao social, a
igualdade de oportunidades, a igualdade de género e a vitalidade econdmica
de nossas sociedades.

- Cada vez mais vista na perspectiva da aprendizagem ao longo davida, a
AEA hoje ocorre em um ambiente em que os adultos desfrutam de inUmeras
oportunidades educacionais por meio da cultura, do trabalho, das redes
sociais e da internet, que precisam ser valorizadas e melhor compreendidas.

16

- A cidadania constitui uma componente chave do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida, desde a primeira infancia, passando pela
educacdo escolar e até a aprendizagem de adultos e da terceira idade.

17

- A expanséao dos mecanismos de reconhecimento, validagéo e acreditacao
da aprendizagem nao formal e informal e dos quadros nacionais de
gualificacbes sugere que os sistemas educativos estdo a transitar para
sistemas de aprendizagem ao longo da vida, ao mesmo tempo que
aumentam o enfoque das politicas na educacao ndo formal e de adultos.

18

- Embora ainda haja muito caminho a percorrer, 0os sistemas educacionais
estdo finalmente comecando a fazer a transicdo para sistemas de
aprendizagem ao longo davida, [...].

107

- A aprendizagem ao longo da vida e a aprendizagem e educacao de
adultos oferecem uma resposta fundamental e construtiva aos dilemas da
democracia e do desenvolvimento no século XXI [...].

113

- A educacdo e a aprendizagem ao longo da vida oferecem um meio para
alcancar a justica econdmica e social, seguranca alimentar, integridade
ecoldgica, meios de subsisténcia sustentaveis, respeito por todas as formas
de vida e valores sélidos que fomentam a coesao social, a democracia e a
acao coletiva.

121

- Na histéria da educacéo de adultos e da aprendizagem ao longo da vida,
a alfabetizacdo ocupa uma posicao veneravel como meio fundamental para
capacitar os cidaddos e como pré-condicdo para a cidadania democratica.

129

- As agendas de pesquisa para educacao de adultos e aprendizagem ao
longo da vida devem considerar as perspectivas gémeas da educacao para
0 desenvolvimento sustentavel e da educacao para a cidadania global.

145

- Uma estratégia comum de alto nivel para integrar habilidades néo técnicas
na aprendizagem ao longo da vida é adotar quadros de habilidades
essenciais, competéncias-chave, habilidades transferiveis e outros conceitos
analogos [...].

147

- [...] a aplicagé@o dos principios da aprendizagem ao longo da vida néo
dispensa a necessidade de uma formacéo dedicada a cidadania (Moreno da
Fonseca, 2020).

148
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- A aposta nas competéncias essenciais € sinal de uma transformacao
estrutural da formacao, associada a emergéncia da aprendizagem ao longo
davida.

148

- A medida que nossas economias e sociedades mudam, a educacio de
adultos precisara se estender muito além da aprendizagem ao longo da
vida para fins do mercado de trabalho... € verdadeiramente transformador
(ICFE, 2021, pp. 114-115).

158

- A aprendizagem ao longo da vida pode ser vista como um novo direito
humano, particularmente no que diz respeito a reciclagem para novos
empregos, combatendo o precariado em expansdo e a capacidade de
aprender, desaprender e reaprender como pré-condicdo para mdaltiplos
letramentos.

158

- A globalizagéo, a competicéo e o individualismo exercem uma pressao sem
precedentes sobre a aprendizagem ao longo da vida e a educacao de
adultos, especialmente seu potencial para promover 0 progresso moral e
social, imbuindo valores como tolerancia, respeito, compaixao, empatia e
compreensao para com o ‘outro’, sua capacidade de capacitar os individuos
a desenvolver uma visdo que transcende os interesses proprios estreitos e
sua capacidade de aprimorar a compreensao individual de si mesmos e do
mundo em que habitam.

159

- Ao vincular explicitamente educacéo para a cidadania global, educacgao
para o desenvolvimento sustentavel e aprendizagem ao longo da vida,
sugere que a melhor maneira de ajudar a equilibrar o planeta, as pessoas e
a prosperidade é promovendo o tipo de cidadania que permitird nossos
valores mais verdadeiramente humanos e humanitarios — de amor, cuidado
e responsabilidade — emergir.

161

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, grifos nossos.

Pelos resultados apresentados no documento do quinto Relatério Global sobre

Aprendizagem e Educacao de Adultos, pode-se constatar que ha muito a se fazer no

sentido de abranger/atingir a todos que tém direito a educacao, admitindo-se que

[...] embora o investimento na educagéo de adultos tenha aumentado,
0 progresso parece estagnado e permanece abaixo do nivel
considerado necesséario no Marco de Acdo de Belém. Muito mais
precisa ser feito para atingir o nivel de investimento necessario para
gue a aprendizagem e educacgdo de adultos realize plenamente sua
contribuicdo para os ODS, e muito mais énfase precisa ser colocada
nas necessidades dos mais marginalizados e desfavorecidos (Unesco,

2024, p. 18).

As conclusdes extraidas da secdo tematica do Relatério, em conjunto as

respostas fornecidas pelos estados-membros no ambito do Grale 5, evidenciam de

forma contundente a necessidade de uma abordagem continua e estratégica para o

bY

desenvolvimento de competéncias relacionadas a cidadania ativa e global. Tais

habilidades, quando fomentadas desde os primeiros anos da escolarizagao formal,
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ndo devem ser compreendidas como aquisicfes estéticas ou restritas a infancia e
juventude. Pelo contrario, sdo competéncias dinAmicas que exigem constante
atualizacédo, refinamento e contextualizacdo ao longo de toda a trajetéria de vida dos
individuos.

Nesse sentido, o Relatério reforca a centralidade da perspectiva da
Aprendizagem ao Longo da Vida como um imperativo ndo apenas educacional, mas
também politico e social. A manutencao e o aprimoramento das competéncias cidadas
na vida adulta sdo cruciais para a consolidacdo de sociedades mais democraticas,
inclusivas e resilientes diante dos desafios globais contemporaneos, como as crises
ambientais, os fluxos migratérios, a polarizacdo politca e a crescente
interdependéncia entre as na¢des (Unesco, 2024).

Além disso, ao posicionar a educacao de adultos como espaco legitimo para o
fortalecimento dessas capacidades, o Grale 5 aponta para a urgéncia de politicas
publicas mais robustas e integradas, que reconhecam o papel estratégico da
educacéo nao formal, da aprendizagem comunitaria e das praticas educativas no local
de trabalho como canais igualmente validos e potentes para a promoc¢éao da cidadania
ativa e da consciéncia global. Assim, a Aprendizagem ao Longo da Vida emerge como
principio orientador de um novo pacto educacional, comprometido com a justica social,
0 desenvolvimento sustentavel e 0 engajamento cidaddo em escala planetaria.

A publicacéo dos relatorios do Grale tem desempenhado um papel fundamental
ao oferecer uma base sdlida e abrangente para o dialogo entre formuladores de
politicas, pesquisadores e demais atores envolvidos na area da educacdo. Esses
relatorios tém contribuido significativamente para aprofundar o entendimento sobre a
importancia continua da Aprendizagem e Educacdo de Adultos, evidenciando néo
apenas sua relevancia historica, mas também sua capacidade de adaptacédo e
resposta as transformacgdes contemporaneas.

Ao mesmo tempo em que reconhecem os desafios estruturais persistentes —
como desigualdades no acesso, financiamento limitado e caréncia de politicas
publicas efetivas — os relatérios também destacam os desafios emergentes, entre 0s
guais se incluem as rapidas mudancas tecnoldgicas, as demandas por requalificacéo
no mercado de trabalho e a crescente necessidade de promover inclusdo social e
cidadania ativa. Assim, os relatérios do Grale tém se configurado como um
instrumento estratégico para fomentar o reconhecimento da AEA como elemento

essencial para o desenvolvimento sustentavel, favorecendo a construcao de politicas
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educacionais mais responsivas, equitativas e integradas aos contextos locais e
globais (Unesco, 2024).

Reconhecer que a educacdo de adultos ndo chega a quem mais precisa
(Unesco, 2024) implica admitir a persisténcia de profundas desigualdades no acesso
a Educacdo ao Longo da Vida. Tal constatacdo evidencia que 0s segmentos
populacionais em maior situacdo de vulnerabilidade — como povos indigenas,
populacdes rurais, migrantes e pessoas idosas — continuam sendo historicamente
excluidos de politicas publicas educacionais eficazes. Esses grupos enfrentam
multiplas barreiras de ordem socioecondmica, cultural, geografica e politica, que
dificultam ou mesmo inviabilizam seu acesso a educagéo formal e ndo formal.

Além disso, é imprescindivel considerar os contextos socioculturais e historicos
especificos em que essas exclusbes sdo produzidas e reproduzidas. O nao
atendimento educacional adequado dessas populacdes nao é resultado de uma falha
ocasional, mas de uma estrutura que desconsidera suas realidades, saberes e modos
de vida. Assim, refletir sobre a auséncia de politicas inclusivas e interseccionais
significa também repensar o proprio modelo de educacdo de adultos vigente,
guestionando sua capacidade de dialogar com as demandas especificas de diferentes
grupos sociais. Portanto, trata-se de um desafio que envolve ndo apenas a ampliacéo
do acesso, mas também a reformulacdo dos curriculos, das metodologias e das
praticas pedagdgicas a partir de uma perspectiva de justica social e equidade.

A andlise dos documentos evidencia que a no¢ao de Educacdo ao Longo da
Vida tem se consolidado como um principio estruturante das politicas educacionais
contemporaneas. Esse paradigma vem sendo amplamente promovido e,
contextualmente, os conceitos de adaptacdo e ajustamento assumem centralidade
nao apenas como diretrizes institucionais, mas como imperativos subjetivos impostos
aos individuos.

A légica que subjaz a essa perspectiva valoriza uma abordagem pragmatica do
conhecimento, privilegiando competéncias que permitam respostas ageis e eficazes
as demandas de um mercado de trabalho volatil e competitivo. Ao individuo, exige-se
nao apenas o dominio técnico, mas também a incorporacao de uma postura autbnoma
e proativa frente a sua trajetéria formativa e profissional. Assim, a figura do sujeito
empreendedor emerge como modelo ideal — alguém capaz de gerir sua propria

aprendizagem, identificar oportunidades e reinventar-se continuamente.
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Contudo, tal concepgdo carrega implicagbes que merecem ser
problematizadas. A centralidade conferida a responsabilidade individual pode
obscurecer as condi¢des estruturais que limitam o acesso equitativo a educacao de
qualidade ao longo da vida. Além disso, ao enfatizar a flexibilidade e a autogestéo
como virtudes quase absolutas, corre-se o risco de despolitizar o debate educacional,
deslocando o foco das obrigaces do Estado para as competéncias dos individuos. E,
portanto, necessario um olhar critico sobre essa tendéncia, a fim de que a Educacao
ao Longo da Vida ndo se transforme em um mecanismo de naturalizagdo das
desigualdades sociais, mas seja uma pratica verdadeiramente emancipadora e
inclusiva.

Tais afirmativas tomam por base a concepgéo de aprendizagem presente no

Grale 5, ao asseverar que:

A aprendizagem ao longo da vida n&o € apenas um direito; é também
um ativo essencial para enfrentar a incerteza social e econémica e a
ruptura ambiental e digital a qual devemos nos adaptar de forma
continua. E uma cultura que devemos desenvolver, se quisermos
fortalecer a coesao, a igualdade de oportunidades, a igualdade de
género e a vitalidade econbmica de nossas sociedades (Unesco,
2024, p. 3).

Portanto, de acordo com o conteudo do Grale 5, a Aprendizagem ao Longo da
Vida transcende a condicdo de direito individual, configurando-se como um
instrumento  estratégico indispensavel diante das transformacdes sociais,
econdmicas, ambientais e tecnoldgicas que caracterizam o mundo contemporaneo.
Em um cenario marcado pela instabilidade e pela constante necessidade de
adaptacdo, o desenvolvimento continuo de competéncias e saberes torna-se nao
apenas desejavel, mas imperativo.

A concepcao de Aprendizagem ao Longo da Vida demanda a construcéao de
uma cultura que valorize o conhecimento como elemento dindmico e integrador, capaz
de promover a coesdo social, a equidade de oportunidades e a superacao das
desigualdades estruturais, inclusive a igualdade de género. Além disso, o investimento
em educacdo continua revela-se fundamental para a vitalidade econémica, pois
amplia a capacidade de inovacao, resiliéncia e competitividade das sociedades.

Contudo, é necessario reconhecer que essa perspectiva exige politicas

publicas eficazes, estruturas institucionais comprometidas e o engajamento coletivo
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para que a Aprendizagem ao Longo da Vida se concretize como pratica acessivel e
transformadora. Trata-se, portanto, de um desafio ético e politico, que depende da
articulacao entre vontade politica, recursos adequados e o reconhecimento de que 0
direito a educacao ndo se encerra em uma etapa da vida, mas se prolonga e se renova
ao longo de toda a existéncia.

E necessario constar que estamos refletindo a partir de uma realidade severa
que, além da segunda década do século XXI, milhdes de pessoas no planeta estao
excluidos da escola. De acordo com o Relatério Global de Monitoramento da
Educacado da Unesco (Unesco, 2023), cerca de 244 milhdes de criancas e jovens no
mundo estédo fora da escola, sendo que mais de 770 milhdes de adultos continuam
sem habilidades basicas de leitura e escrita. No Brasil, conforme dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2022), cerca de 9,6 milhdes de pessoas
com 15 anos ou mais sao analfabetas, o que corresponde a aproximadamente 5,6%
da populacdo nessa faixa etaria. Entre os idosos com 60 anos ou mais, a taxa sobe
para 17,6%, refletindo as profundas desigualdades histéricas e regionais no acesso a
educacéo.

Essa realidade, longe de ser apenas um problema técnico ou de gestao,
expressa contradi¢cdes estruturais que autores como Istvan Mészaros (2005) ajudam
a compreender. Para Mészaros (2005), a educacéo esta profundamente condicionada
pela logica do capital, que subordina o conhecimento as exigéncias do mercado e da
reproducao social do sistema. A exclusao educacional, portanto, ndo € um acidente,
mas um componente funcional de um modelo que marginaliza milhées para manter
sua dinamica de acumulacéo.

Nesse mesmo sentido, Paulo Freire, retomado por Moacir Gadotti (2009),
aponta que a educacao precisa ser pensada como pratica de liberdade, e ndo como
um mecanismo de adaptacdo do individuo a um mundo injusto. Gadotti (2009)
argumenta que a Educacdo ao Longo da Vida, conforme propde a Unesco, sO sera
emancipadora se for desvinculada da logica neoliberal que a reduz a mera
capacitacdo continua para o trabalho. No contexto atual, essa concepcéo tem sido
frequentemente cooptada para justificar reformas que fragmentam a educacéao,
precarizam a formac&o docente e individualizam a responsabilidade pelo fracasso
escolar.

Licinio Lima (2007) contribui com uma critica contundente a “gestédo

performativa” da educacdo, em que metas e indicadores quantitativos obscurecem os
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processos reais de aprendizagem e aprofundam a exclusdo. Para ele, a persisténcia
do analfabetismo e da evasédo escolar, mesmo em sociedades que se proclamam
democréticas, revela uma crise de legitimidade do modelo educativo

hegemonicamente gerido por interesses econdmicos e tecnocraticos.
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CONCLUSAO

Defendemos, neste trabalho, que o processo de (con)formacdo da Educacéo
de Jovens e Adultos, por meio do slogan da Educacéo ao Longo da Vida, preconizado
pela Unesco, é uma das consequéncias do processo de reestruturacdo produtiva.
Para tanto, tivemos como problema de pesquisa: como o projeto de Educacdo ao
Longo da Vida da Unesco reflete a (con)formacdo as relacbes de trabalho
provenientes da reestruturacéo produtiva no final do século XX e inicio do século XXI?
O objetivo geral foi assim definido: analisar o processo de (con)formacgéao da Educacéo
de Jovens e Adultos, por meio do slogan da Educacédo ao Longo da Vida, enunciado
pela Unesco e suas refracdes no processo de reestruturacao produtiva.

O objetivo geral foi desdobrado em trés objetivos especificos: a) compreender
a crise estrutural do capital e suas implicagdes na intensificacdo da precarizacéo das
relacdes de trabalho, no final do século XX e inicio do século XXI; b) examinar o slogan
Educacao ao Longo da Vida, promovido pela Unesco, com énfase nas repercussoes
especificas sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); e ¢) analisar os Relatorios
Globais sobre Aprendizagem e Educacdo de Adultos (Grales), da Unesco, como
subsidios para formulacao, implementacéo e monitoramento de politicas de educacao
de adultos nacional e internacionalmente.

Para a apresentacao da tese, fez-se necessaria a compreenséao de que a EJA
esta situada em um determinado contexto e se produz a partir das condi¢cfes que tal
contexto permite. Referimo-nos a uma sociedade que se produz e reproduz no modo
capitalista, no qual a educacdo, historicamente, se organizou para atender as
necessidades de formacdo do homem, tendo como perspectiva as exigéncias do
préprio modo de producéo.

Pode-se afirmar que, na sociedade contemporanea, a promessa ou expectativa
de um discurso conformador e meritocratico é de que a escola pode ser almejada
como escada que permite aos sujeitos elevarem sua condig¢ao financeira e de “bem
estar”, por meio do trabalho qualificado, o qual é conquistado pelos estudos. Tal
perspectiva, na sociedade capitalista, perpassa pelas classes antagbnicas
caracterizadas pelos proprietarios, que lutam pelo aumento da propriedade e dos
lucros; e, pelos proletérios, que vendem sua forca de trabalho em condi¢cdes de
crescente precarizagdo. Nesse panorama, apela-se a meritocracia que responsabiliza

0 sujeito pelo seu sucesso ou fracasso.
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A compreensdo supramencionada nos guiou na trajetéria de elaboracéo da
tese trazendo-nos questdes que apresentam o lugar dos jovens e adultos
trabalhadores, em busca do trabalho como iniciante ou excluido do mercado. Tais
elementos favorecem a compreensdo do contexto de producédo do analfabeto, do
sujeito com baixa escolaridade e daquele que insiste no seu processo de formacéo
ainda que de forma precarizada. Temos, assim, o perfil da classe trabalhadora,
considerando-se o adulto. Ja no que se refere ao publico jovem, as condicbes de
acesso ao mercado de trabalho sédo ainda mais complexas, pois exige-se uma pratica
gue ainda nado se dispde e uma combinacao de estudo e trabalho em um mercado
sem expectativas. As relacbes entre capital e trabalho, tendo o Estado como
mediador, atua de modo a amenizar as crises, 0 que se realiza, muitas vezes, por
meio de politicas sociais focalizadas, insuficientes e ineficientes.

A Educacao ao Longo da Vida constitui 0 eixo orientador de um novo projeto
de Educacao para o século XXI, defendido e disseminado no ambito da Unesco.
Nesse sentido, no contexto de producdo das politicas de modo geral e
especificamente das educacionais, o estudo dos documentos da Unesco (1972, 1998,
2010a, 2010b, 2014, 2016, 2020, 2022, 2024) e nos Relatorios Faure (et al., 1972) e
Delors ([1996] 1998), evidenciaram, reiteradamente, as proposi¢des da Unesco para
o direcionamento das politicas educacionais no contexto mundial. Tais proposic¢des,
em primeira analise, se mostraram como pacificadoras de eminentes quadros de
crises sociais, perpassando, também, pela precariedade do processo de formacéo dos
sujeitos. Nos deparamos, ainda, com as inferéncias no sentido de atribuir ao setor
educacional uma responsabilidade muito além do que pode assumir, no sentido de
combater as mazelas sociais, de promover a paz e a (con)formacéo dos sujeitos as
condi¢cBes materiais as quais estdo submetidos.

O slogan Educacédo ao Longo da Vida revela-se, portanto, como parte de uma
ideologia de (con)formacdo que, sob a aparéncia de valorizacdo continua do
aprendizado, acaba por refor¢car uma logica de constante adaptacéo as exigéncias do
mercado ou da possibilidade de mado de obra futura. Nesse contexto, a educacao
formal, tradicionalmente compreendida como o alicerce estruturante do
desenvolvimento humano e da cidadania, € deslocada para uma condicdo de
provisoriedade e insuficiéncia. Considerada incompleta por definicdo, passa a ser

concebida ndo mais como um fim em si mesma, mas como um ponto de partida
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sempre carente de atualizacdes e complementacdes, conforme as supostas e
mutaveis demandas de empregabilidade.

Essa perspectiva esta profundamente alinhada aos discursos neoliberais que
responsabilizam o individuo pelo seu sucesso ou fracasso educacional/profissional,
dissimulando o processo de instabilidade econémica e precarizacdo das relacdes de
trabalho. A promessa de uma educacao continua, nesse sentido, se configura menos
como um direito universal e emancipador e mais como um imperativo adaptativo, no
qual o sujeito precisa estar em permanente capacitacao para atender as necessidades
do capital. Assim, a Educacdo ao Longo da Vida deixa de ser um ideal de
desenvolvimento pleno e passa a funcionar como mecanismo de ajuste constante,
contribuindo para a naturalizacdo da obsolescéncia do conhecimento e da
flexibilizacdo das trajetorias educacionais e profissionais.

O slogan Aprendizagem ao Longo da Vida, ao considerar a necessidade de
formac&o de um novo homem para enfrentar as intempéries da vida, seja no ambiente
escolar, no trabalho, em casa ou em qualquer lugar na sociedade, € resultado do
processo contraditorio de construcao e manutencao do sistema capitalista. Assim, “[...]
a ‘agenda das agendas’ estabelecida pelo capital, conforme sua necessidade de
reconfiguracdo, para administrar suas contradicdes [...] define projetos e objetivos
focalizados, mas que tencionam a manutencéo do sistema do capital” (Guerra, 2024,
p. 187), tal como sustentam os Organismos Internacionais, como a Unesco.

Por isso, na perspectiva da Unesco, para Turmina (2010, p. 37), a educacao
escolar “[...] assume papel central na formacao e na difusdo de um sistema de valores
gue forneceriam as bases para a (con)formacao ético-politica dos trabalhadores” na
“[...] obtencdo de maior eficiéncia na reproducdo das habilidades e personalidades
requeridas pelo capitalismo” (Falleiros et al., 2010, p. 90 apud Turmina, 2010, p. 357).

Sader, ao prefaciar a obra A Educacao para além do capital, nos instiga a refletir

que:

A educacao que poderia ser uma alavanca essencial para a mudanca,
tornou-se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista
fornecer os conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquinaria
produtiva em expansao do sistema capitalista, mas também gerar e
transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes
(Sader, 2005, p.15).
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Na trajetoria de nossos estudos de andlise dos documentos emanados da
Unesco, compreendemos que a nocgédo de Educacdo ao Longo da Vida tem sido
promovida como uma ideia promissora no enfrentamento dos desafios impostos pela
reconfiguracdo do mundo do trabalho e pela consolidagédo da chamada sociedade do
conhecimento. Nesse novo contexto, marcado por transformacdes tecnoldgicas
aceleradas, instabilidade das relagGes laborais e crescente exigéncia por atualizacéo
constante de saberes, emerge um trabalhador que ndo apenas deseja, mas também
necessita sentir-se incluido e funcional nesse tecido social em continua mutacdo. A
educacdo continua, portanto, passa a ser apresentada como uma via estratégica para
possibilitar essa insercéao e adaptacéo permanente.

Contudo, é fundamental analisar criticamente como essa proposta tem sido
mobilizada nos discursos contemporaneos. A Educac¢éo ao Longo da Vida vem sendo
cada vez mais concebida como uma solugao universal, um verdadeiro “remédio para
todos os males”, vinculado indistintamente a diversas problematicas, muitas das quais
séo estruturalmente produzidas pelo proprio sistema econdmico vigente. Sob essa
I6gica, a educacdo passa a operar como um instrumento de manutencéo do status
qguo, reforcando hierarquias sociais, econdmicas e culturais. Ao invés de questionar
as estruturas de poder, ela frequentemente as reproduz ao apresentar como neutros
e inevitaveis os mecanismos de exclusdo e marginalizacéo, (con)formando os sujeitos
a posicao na engrenagem produtiva.

Considerando a perspectiva de Educagado ao Longo da Vida, partiihamos da
ideia de Almeida (2007) ao trazer para discussdo a concepg¢ao de Meszards, ao

afirmar que:

Educacdo ao Longo de Toda a Vida, uma forma de educacgéo
continuada, reivindicada por Mészéaros, € uma proposta de educacao
apenas possivel em uma sociedade onde homens e mulheres se
encontrarem em situacgéo de livres associados ao sistema de producéo
social. Somente desta forma a educacédo podera extrapolar os seus
limites institucionais e se tornar universal de fato (Almeida, 2007, p.
133).

O cerne da critica de Mészaros (2002) estad na compreensdo de que o capital
ndo é apenas uma relacdo econémica, mas uma totalidade estrutural que conforma o
trabalho, a politica, a cultura — e, decisivamente, a educacdo. A educacdo, nesse

contexto, ndo é fim em si, mas meio para a reproducdo das relacdes de dominagéo
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capitalistas. Por isso, qualquer politica educacional, por mais progressista que pareca
em seu discurso, acaba reabsorvida pela logica de manutencdo da ordem
estabelecida. A Educacao ao Longo da Vida, sob o dominio do capital, transforma-se
em uma exigéncia de “empregabilidade ao longo da vida” — uma adaptacéo
permanente do sujeito as mutacdes do mercado de trabalho precarizado. A formacgéo
integral cede lugar a formagéo instrumental. A promessa de emancipacao torna-se
uma exigéncia de submissao.

A educacdo, que em sua esséncia poderia representar um dos principais
instrumentos de transformacgéo social, emancipacdo humana e construcdo de uma
sociedade mais justa, tem sido historicamente cooptada pelos interesses do capital.
Ao invés de funcionar como alavanca para a superacao das desigualdades e das
opressoes estruturais, ela tem sido moldada para atender as exigéncias do sistema
capitalista, operando como uma engrenagem fundamental na reproducéo da l6gica de
dominacéo e exploracao.

Mészaros (2008) enfatiza que, sob a égide do capital, a educacdo exerce a
funcdo de legitimar a ordem estabelecida, ajustando os sujeitos a racionalidade da
acumulacéo e naturalizando processos estruturais de desigualdade. Em consonancia,
Barros (2019) destaca que, ao difundir o paradigma da Educacédo ao Longo da Vida,
muitas politicas contemporaneas deslocam a responsabilidade pela formacao para os
individuos, reforcando a l6gica meritocratica e a precarizacdo das condi¢cdes objetivas
de acesso. Dessa forma, o discurso da educacédo continua, ao invés de promover
efetiva emancipacdo, atua como suporte ideologico para o projeto neoliberal de
adaptacao permanente as demandas do mercado.

N&o obstante, como argumenta Gadotti (2000), a educacdo constitui também
um campo de disputa e pode ser concebida como pratica de liberdade, desde que
vinculada a um projeto politico-pedagdgico que transcenda o utilitarismo e a
adaptacado. Para Lima (2007), essa perspectiva exige a valorizacdo da participacao
democratica e da gestdo colegiada dos processos educativos, 0 que rompe com
modelos tecnocraticos e burocratizados e reafirma o carater publico e coletivo da
educacao.

Ultrapassar a politica residual, paliativa ou compensatoria para a Educagéo de
Jovens e Adultos vincula-se financiamento e recursos estaveis e suficientes, visando
assegurar 0 investimento em infraestrutura adequada, materiais didaticos-

pedagogicos, formacdo docente continuada e valorizagdo profissional, de modo a
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consolidar a EJA como direito. Como ressalta Rosanna Barros (2011), é urgente
combater a visdo de que a EJA serve apenas para incluir de forma precéria aqueles
que foram excluidos do sistema. Ao contrério, deve-se constituir como um espaco
privilegiado para a construgdo da autonomia critica e da cidadania plena.

Assim, ao mesmo tempo em que reconhecemos a funcédo histérica da educacéo
na reproducdo da ordem capitalista, afirmamos sua poténcia como campo de
resisténcia e de construcéo de alternativas. Uma EJA com financiamento suficiente
para o atendimento das demandas pedagdgicas, no que se refere a formacédo dos
profissionais que atuam na modalidade, provisdo de materiais didatico-pedagdgicos,
organizacao de um curriculo critico e de praticas de participacdo democrética podem
se tornar um projeto de educacdo emancipadora, comprometido ndo apenas com a
escolarizacdo, mas com a transformacéo da sociedade.

Sob a égide do capitalismo, a educacédo € direcionada prioritariamente ao
fornecimento de mao de obra qualificada, adaptada as necessidades da maquinaria
produtiva, em constante expansao. Mas seu papel vai aléem da formacéao técnica: ela
também se torna veiculo de internalizacdo de valores e ideologias que naturalizam as
relacGes desiguais de poder, legitimando os interesses das classes dominantes. Essa
I6gica transforma o espaco educacional em um campo de adestramento ideolégico,
onde o pensamento critico é frequentemente marginalizado em favor da obediéncia,
da competitividade e da adaptacdo passiva a ordem estabelecida.

A proposta de Educacédo ao Longo da Vida se desvinculada de uma critica
estrutural & ordem social capitalista, corre o risco de ser cooptada pelo sistema,
reduzida a um instrumento de adaptacdo continua as exigéncias do mercado de
trabalho. Para Mészaros (2022), portanto, € imprescindivel que tal proposta esteja
ancorada em um projeto de ruptura com a légica da mercantilizacdo da educacao, a
fim de que possa cumprir seu potencial libertador e contribuir para a construcdo de
uma nova sociabilidade.

E preciso, portanto, retomar o sentido libertador da educac&o, resgatando seu
potencial critico e revolucionario. Uma educacdo verdadeiramente emancipadora
deve romper com a ldgica da instrumentalizacéo capitalista e se comprometer com a
construcdo de uma consciéncia critica, coletiva e transformadora, capaz de enfrentar
0s mecanismos de dominagdo e de abrir caminhos para uma sociedade mais

democratica, justa e solidaria.
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Uma reestruturagéo profunda e efetiva do sistema educacional ndo pode ser
concebida de maneira isolada, desvinculada das dinamicas mais amplas do tecido
social em que estd inserida. As praticas educativas, para que cumpram de forma
significativa suas funcbes essenciais de transformagcdo — funcdes que sé&o
historicamente construidas e socialmente relevantes —, exigem um ambiente social
igualmente comprometido com a mudanga. Nesse sentido, a educagdo, a0 mesmo
tempo em que é instrumento e reflexo da sociedade, carece de um contexto que
favoreca sua reinvencdo, pois qualquer tentativa de reforma educacional que
desconsidere as estruturas sociais subjacentes corre 0 risco de ser superficial e
ineficaz.

Mészaros (2022) reivindica uma educac¢éo que rompa com 0s estreitos limites
institucionais e funcione como instrumento de emancipacdo humana, o que apenas
sera possivel em uma nova ordem social, onde homens e mulheres se encontrem na
condicao de livres associados — isto &, quando o trabalho n&o for mais alienado e a
producéo estiver voltada para as necessidades humanas, e ndo para o lucro. Somente
nesse contexto, a educacao podera se desdobrar como um processo realmente
universal, acessivel e significativo para todos, ao longo de toda a vida, contribuindo
efetivamente para a transformacéo social.

A proposta adquire um status de estratégia global de aprendizagem,
respaldada frequentemente pelo discurso da igualdade de oportunidades. No entanto,
essa retorica esconde uma contradicdo fundamental: ao deslocar a responsabilidade
pela insercdo no mundo do trabalho e pela mobilidade social para o individuo — por
meio da exigéncia constante de qualificacdo —, ignora-se a centralidade das
desigualdades estruturais e o papel das politicas publicas na garantia de justica social.
Pior ainda, a énfase exclusiva na autogestdo da aprendizagem e na responsabilizacao
individual contribui para aprofundar desigualdades ja existentes, ao favorecer aqueles
gue ja possuem capital cultural, tempo e recursos para investir em sua formacéo
continua.

Portanto, longe de constituir uma panaceia, a Educacéo ao Longo da Vida deve
ser debatida de forma critica, a luz das relacdes de poder que atravessam seu uso e
sua implementacdo. E necessario questionar a quem serve a proposta e de que
maneira ela pode ser apropriada de forma emancipatéria — ndo apenas como uma
engrenagem de reproducdo das légicas de exclusdo e precarizacdo tipicas do

capitalismo contemporaneo. O desafio estd, pois, em pensar uma educacao continua,
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gue nao apenas acompanhe as transformacdes do mundo do trabalho, mas que
contribua efetivamente para a construgdo de uma sociedade mais justa, equitativa e
solidéria.

Laval (2019) analisa criticamente a dinamica subjacente a proposta de
“‘Educacao ao Longo de Toda a Vida”, também denominada “Aprendizagem ao Longo
de Toda a Vida”, revelando que a concepc¢do, embora revestida de uma retérica
progressista, pode encobrir argumentos sélidos em favor da desescolarizacdo. Tal
perspectiva, ao deslocar progressivamente a centralidade da escola publica como
espaco estruturante da formacao cidada, compromete os principios fundamentais de
uma légica democratica. Isso porque, ao relativizar a responsabilidade do Estado na
garantia do direito universal a educacéo, sobretudo para as camadas populares, essa
abordagem favorece uma individualizacdo dos percursos educativos e uma
privatizacao das responsabilidades formativas, o que pode aprofundar desigualdades
ja existentes. Dessa forma, Laval (2019) evidencia como essa proposta pode ser
funcional a interesses neoliberais, enfraquecendo o papel da escola como instrumento
de equidade social e de promocéo da cidadania plena.

A concepcao de Educacao ao Longo de Toda a Vida, conforme reafirma Istvan
Meszéaros (2005), ultrapassa a nocdo meramente técnica ou instrumental de
aprendizagem continua. Trata-se, antes, de uma proposta radical de transformacéo
social, que sO se torna plenamente possivel em uma sociedade onde homens e
mulheres estejam inseridos como sujeitos livres e conscientes no processo de
producdo social. Em outras palavras, essa educacdo exige uma superacdo das
amarras do sistema capitalista que reduz os individuos a condicéo de forca de trabalho
alienada e os priva de sua plena humanizacao.

Assim, educar ao longo da vida ndo se resume a uma adaptacao constante as
exigéncias do mercado, como preconizam determinados discursos neoliberais. Ao
contrario, implica a construcdo de uma educacdo comprometida com a formacéo
humana integral, voltada a autonomia, a criticidade e a emancipac¢ao dos sujeitos. Isso
requer a formulacdo de uma outra educacdo — um projeto contra-hegembnico que
desafie as légicas de dominacao e excluséo.

Essa outra educacao se configura, portanto, como um processo de construgao
de novos modos de interiorizagdo, ou seja, formas distintas de perceber e se
relacionar com o mundo que rompam com os padrbes colonizadores impostos

historicamente. Meszaros (2005) aponta que a contra-consciéncia, quando
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estrategicamente concebida, representa tal alternativa necessaria a interiorizacao
dominada. Ela assume, assim, uma missdo educativa grandiosa: a de promover a
libertacdo das consciéncias, criando condi¢cdes para que 0s sujeitos se reconhegam
como agentes historicos capazes de transformar a realidade.

Nessa perspectiva, € uma contradicdo insuperavel pretender a universalizacao
da educacdo em uma sociedade que, por sua prépria natureza, produz desigualdade,
segmentacédo e exclusdo. A Educacao ao Longo da Vida, tal como preconizada hoje,
€ inviavel. Ndo por utopia, mas porque a realidade social estruturada pelo capital a
torna incompativel com qualquer projeto verdadeiramente emancipador. A superagéo
dessa impossibilidade exige ndo apenas reformas educacionais, mas a ruptura com a
I6gica do capital. Somente em uma nova ordem social, na qual o trabalho deixe de ser
mercadoria e se torne expressao da liberdade humana, podera a educacéo deixar de
ser privilégio e tornar-se direito universal.

Pondera-se, no entanto, que a busca por solu¢cbes para os problemas
imediatos, sobretudo no que se refere a escolarizacdo de jovens e adultos, nao é
apenas legitima, mas indispensavel, uma vez que essas questdes frequentemente
exigem respostas urgentes diante das vulnerabilidades sociais e educacionais
enfrentadas por esse publico. Todavia, € fundamental compreender que o
atendimento as demandas emergenciais ndo pode, sob nenhuma hipétese, substituir
ou adiar o necessario planejamento de acdes estruturantes voltadas ao médio e longo
prazo. Tais acOes devem estar articuladas a uma politica de Estado consistente,
continua e comprometida com a garantia do direito a educacédo. Isso implica a
formulacao de estratégias que transcendam gestdes pontuais, rompendo com a légica
da descontinuidade e assegurando a efetivacdo de politicas publicas duradouras,
capazes de transformar estruturalmente o cenéario da educacéo de jovens e adultos
no pais.

Em suma, a Educacédo ao Longo da Vida, em sua esséncia mais profunda, &
inseparavel da luta por justica social, igualdade e liberdade. Trata-se ndo apenas de
ensinar, mas de possibilitar o florescimento de consciéncias criticas que resistam a
reproducao das estruturas opressoras e que atuem na construcdo de uma sociedade
mais humana e solidaria. Uma verdadeira Educacdo ao Longo da Vida — inclusiva,
critica e emancipadora — sO sera possivel a partir da ruptura com a légica dominante

que transforma o direito a educacdo em privilégio.
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