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Projeto de Reorientacio e Reestruturacao Curricular para a EJA:
Construindo mais uma etapa do processo

Desde 2001, ao definir suas diretrizes - Democratizagdo do Acesso e Permanéncia,
Democratizagdo da Gestdo e Democratizagao do Conhecimento: Qualidade Social da Educagdo’ - a
Secretaria Municipal de Educagao (SME), indicava a escolha que fez ao assumir a gestdo: investir na
educagdo como direito de todos.

Um namero consideravel de pessoas jovens e adultas analfabetas e com pouca
escolaridade existente na cidade de Sdo Paulo, associado ao propésito da SME de diminuir o
analfabetismo, ampliar o acesso, aumentar a escolaridade e melhorar a qualidade da educag&o, exigiu
que o investimento na EJA fosse feito para além do espago escolar, como por exemplo, 0 Movimento
de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos — MOVA-SP. |

A reconstrugdo do MOVA-SP, realizada em parceria com os Movimentos Sociais envolve,
até o momento, 133 entidades conveniadas que atendem em tomo de 25 mit educandos em seus

nucleos de alfabetizagéo.

Na Rede Municipal de Ensino, além dos cursos de EJA, primeiro e segundo segmentos do
Ensino Fundamental, conhecidos como Supléncia | e Il, que atendem em tomo de 130 mil educandos,
temos os Centros Integrados de Educagao de Jovens e Adultos — CIEJA, criados a partir da
avaliagdo realizada nos Centros Municipais de Ensino Supletivo - CEMESs, que atendem cercade

10 mil educandos.

Tais iniciativas permitiram ampliar o nimero de jovens e adultos atendidos pela EJA, mas
& preciso ampliar mais, pois ainda existem muitos jovens e adultos sem escolarizag&o na cidade de
Séo Paulo. Entretanto, ndo basta ampliar o acesso: € preciso garantir a aprendizagem e a permanéncia
desses alunos na escola. Para isso, estamos propondo repensar o0 modelo de educagao oferecido a
estes educandos por meio do processo de reestruturagao e reorientagao curricular.

A Divisao de Orientaggo Técnica — Educagdo de Jovens e Adultos (DOT-EJA) buscando
articular todas as agdes, priorizou em 2001 e 2002 a reconstrugao do MOVA-SP, a avaliagdo dos
CEMESs/criagao dos CIEJAs e, a partir de 2002, voltou-se para os cursos de Educagdo de Jovens e
Adultos — Primeiro e Segundo Segmento do Ensino Fundamental i e il. E importante destacar que
estas agdes ainda sao insuficientes e o desafio € enorme.

! Revista EducAg2o, n° 1, SME, 2001,



Para isso, convidamos a todos os educadores diretamente envolvidos com essa
modalidade para uma reflex&o sobre a EJA que temos, a EJA que queremos e sobre os desafios que
se apresentam para a construgdo de uma escola inclusiva e de qualidade, que leve em conta o tempo e
0 espago do educando jovem e adulto, que respeite seus sonhos, suas necessidades e seu modo de
vida. Uma escola que possibilite ampliar seus horizontes enguanto ser humano, desenvolver sua
capacidade de articular-se no meio em que vive, desempenhar com autonomia suas atividades
profissionais e ser participe dos processos de mudanca da sociedade. -

Essa participagdo ndo pode ser meramente formal, deve ser efetiva em todos os
movimentos —~ o olhar critico para a realidade da escola, a andlise das questdes advindas deste olhar critico,
o aprofundamento dos temas emergidos, a formulagZo de politicas plblicas, a tomada de decisbes...

Em outubro de 2002, iniciamos a discussdo com as equipes de EJA dos NAEs.
Realizamos encontros nos quais cada um frouxe suas preocupagtes, suas expectativas e esperangas
em relacdo a EJA. Realizamos um curso de formagao, onde pudemos aprofundar diversas questdes.
relativas a Educagéo de Jovens e Adultos2. Como parte dessa refiexdo, cada NAE elaborou uma carta
de intengdes para a EJA. E esse processo se deu de forma diferente em cada NAE: reunides de
CRECE, enconfros de MOVEJA (formag&o integrada para coordenadores de MOVA e professores do
Primeiro e Segundo Segmento do Ensino Fundamental), equipes pedagdgicas dos NAEs efc.

As cartas de intengOes confirmam as necessidades apontadas em diferentes momentos
de encontros de educadores da Rede desde 2001: Reunides de organizagio das UEs, reunides gerais
de Podlos, acompanhamento dos GAAEs, grupos de formagdo continuada, reunides de DOT com
equipes dos NAEs, reunides de coordenadores e monitores do MOVA-SP, alem de outros. Muitas das
cartas contém propostas de mudanga da EJA na Rede.

Nelas encontramos algumas divergéncias sobre o perfil dos educandos e educadores de
EJA da RME, possivelmente tais divergéncias refletem a heterogeneidade dos grupos e das dinamicas
que se desenvolvem nas UESs, e outros dados que poderiam imaliﬁcar 0 processo de reestruturacao e
reorientacdo curricular. Para que possamos ter dados mais precisos sobre esses perfis, além de
seminarios, conferéncias e momentos de estudo, sera realizada, no inicio do segundo semestre de
2003, pesguisa gquantitativa e qualitativa junto aos alunos, professores, quadros administrativos e
operacionais das escolas que trabalham com EJA. Pretendemos coletar e analisar informagdes que
possibilitem radiografar a realidade de alunos e professores, suas representagdes sobre a escolae 0

processo de aprendizagem, bem como das inovagdes que ja realizam.

2 Parficiparam da elaboragio deste curso, em conjunto com DOT-1/EJA, as seguintes ONGs: Ag#io Educativa, Instituto Patlo Freire, AEC,
Instituto Veredas, Centro Cida Romano do Instituto Sedes Sapientiae.



Ao levar adiante o processo de reorientagdo curricular, reconhecendo as préticas
pedagogicas como espago de criagéo e n&o como momentos de aplicagio de curriculos pré-fabricados,
a Secretaria Municipal de Educagéo define de antem&o como compreende esse processo: “uma
reorientagéo curricular democratica, pedagdgica, teoricamente consistente e que incorpore 0s jovens e
adultos como sujeitos de direitos” (Arroyo, 2002), portanto uma Educacéo de Jovens e Adultos, ndo
mais entendida como reposicdo de escolarizag@o perdida ou ensino supletivo e sim como uma
educagdo pensada para e com este jovem e este adulto, e que exige novos investimentos em politicas

publicas que garantam seu direito ao acesso, & permanéncia e a conclusdo, com qualidade.

As cartas de intengdes referendam a necessidade de repensar a estrutura da escola, pois
expressam as dificuldades cotidianas da realidade escolar da EJA: evaséo, repeténcia, baixa
aprendizagem.... Falar, portanfo, de reorientagao curricular e reestruturagio da EJA implica em olhar
para esta estrutura, avaliar as possibilidades de mudanga e refletir sobre o proprio curriculo. Parfindo
destas possibilidades, contamos com a criatividade e o compromisso dos alunos, professores,
funcionarios, equipes técnicas das UEs, equipes técnicas dos NAEs na construgdo de Uma Nova EJA

para Sdo Paulo.

O Curso que ora iniciamos & mais uma importante etapa do Projero de Reorientacdo e
Reorganizagdo Curricular para a EJA e visa oferecer alguns subsidios para a reflexdo acerca dos

temas que envolvem a Educagao de Jovens e Adulios.

Um bom trabalho para todos!

Marisa Cristina Ferreira Darezzo
R.F. 522.429.2.01
Diretora de Divisdo de Orientagic Técnica da
Educacéo de Jovens e Adultos



01

7’@ Acio Educativa

Assessoria, Pesquisa e Informacio

PRINCIPIOS QUE ORIENTARAM A CONSTRUGCAO DA

PROPOSTA DESTE CURSO

. Nos ultimos anos, a reestruturacao e reformulacao de programas
e curriculos em diferentes modalidades de ensino néo
envolveram os variados segmentos implicados nesses
processos.

. Boa parte deles foi elaborada por equipes centrais, sem que
fossem considerados: o diagnéstico de problemas educacionais,
as experiéncias e propostas em andamento nas escolas, as
condi¢gdes de trabalho das equipes, as normas de organizacio e
o funcionamento de modalidades de ensino e as necessidades
basicas de educadores, educandos, equipes das unidades
escolares e comunidade.

. A maioria das propostas de reformulacdo de programas e
curriculos é feita para os educadores e educandos e demais
segmentos da escola. Dificiimente sdo feitas com eles. Nao se
entende que parte da formulacdo e implementacido dessas
propostas devam incluir o dialogo entre todos os que com elas
devem se relacionar.

. Por outro lado, a implementag&o dessas propostas geraimente &
tomada como um esforgo individual e ndo de grupos e a
responsabilidade principal pelo éxito delas recai sobre os
educadores, vistos como principais agentes e executores das
mudangcas que se pretende implementar.

. Nessas propostas, também n3o se incluem mudangas na forma
de conceber a organizacido e funcionamento da rotina escolar,
gue conspira contra o trabalho em equipe e contra a idéia de que
o trabalho educativo compreende a formulagao de propostas
coletivas, em amplo e continuo dialogo.
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E nessa perspectiva que pensamos o 1° Curso de Formagéo.

e Sua dindmica considerara a acdo reflexiva de todos os
segmentos envolvidos sobre as condicbes, problemas e
questdes da educacgao de jovens e aduiltos da Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo. ,

o A partir dessa agao reflexiva, os segmentos deverao formular e
implementar conjuntamente  propostas educativas que
respondam as especificidades e necessidades bésicas das
populagdes atendidas por essa modalidade de ensino.

e Além de fomarmos as praticas e experiéncias ja desenvolvidas
pelas UE's como ponto de partida para o processo de
reformulagcdo e reestruturacdo, serdao estudados eixos
conceituais, legislacdo educacional e diretrizes educativas
voltados & atualizacao dos participantes e a formulagao de
propostas educativas que correspondam as necessidades
basicas de aprendizagem de pessoas jovens e adultas.

e Também serao oferecidos roteiros para o desenvolvimento de
| atividades formativas nas unidades escolares sob a
responsabilidade dos participantes, subsidios e apostilas.

O 1° Curso de Formacao esta organizado em trés modulos e tera
duracao de 20 horas, sendo:

12 horas presenciais (03 mddulos de 04 horas cada)
e
08 horas para estudo e realizacao de atividades na UE

Entendemos que o 1° Curso de Formagao é mais uma importante
etapa do Projeto de Reorganizacgio e Reorientagdo Curricular para a EJA
e ndo uma atividade isolada que tem um fim em si mesma. |
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Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo
Divisao de Orientagao Técnica de Educacao de Jovens e Adultos (DOT-EJA)
Projeto de Reorganizacao e Reorientagao Curricular para a EJA

Uma nova EJA para Sao Paulo na perspectiva da qualidade social da educacio.

MODULO 1 — A EJA como direito: fungdes e papéis.

OBJETIVOS

Discutir a importancia do poder publico na garantia do acesso, permanéncia e
qualidade de atendimento para a EJA.

Apresentar as trés fungbes basicas da EJA: reparadora, qualificadora e equalizadora.

Levantar as a¢des que ja estao sendo realizadas em cada UE, visando garantir a EJA
como direito.

Analisar as ag6es levantadas, relacionando-as com as fungées e papéis da EJA.

TEXTOS BASICOS

{Provocacio Conceitual)

Artigo 26° da Declaragéo Universal dos Direitos Humanos

Artigos 205° e 208° da Constituicdo Federal de 1988.

V CONFINTEA.

Fungdes da EJA.

“Educagéo de Jovens e Adulfos: correntes e tendéncias” — Moacir Gadotti

“Educagdo continuada ao longo da vida: um novo paradigma para a educagéo de
jovens e adultos” — Maria Clara Di Pierro

TEXTOS COMPLEMENTARES
(Sugestdes para Estudo)

“Escolarizagcdo de Jovens e Adulfos” -~ Sérgio Haddad e Maria Clara Di Pierro

“Consideragdes sobre a politica da Unido para a educacéo de jovens e adulfos
analfabetos” —~ Celso de Rui Beisiegel

“Um cenario possivel da Educagdo de Jovens e Adultos no BrasiPf — Moacir Gadotti
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DECLARAGAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS

Artigo 26° - Toda pessoa tem direito a educagao.

» 13,63% da populagao brasileira com 15 anos ou mais é analfabeta;
» 30% de jovens e adultos com menos de quatro anos de estudo;

> 58,8% de jovens e adultos nao concluiram o Ensino Fundamental.

A educacao correspondente ao ensino elementar fundamental

deve ser gratuita. O ensino elementar é obrigatério.

e O ensino técnico e profissional deve ser generalizado.

O acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em
plena igualdade, mas sua conquista esta sujeita ao mérito

individual.

A educacgao deve visar:
> a plena expansao da personalidade humana;
» o reforco dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais;
> favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas
as nacoes e todos 0s grupos sociais ou religiosos;
» favorecer o desenvolvimento das Nacgdes Unidas para a

manutencéo da paz.

e Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género

de educacdo a ser dada aos filhos.
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CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988

Art. 205 — A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o

trabalho.

Art. 208 — O dever do Estado com a educacédo sera efetivado
mediante a garantia de:

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

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
meédio;

VI — oferta de ensino noturno regular, adegquado as condicées do
educando;

§ 1° — O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico
subijetivo.

§ 2° — O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico,
ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da
autoridade competente.

§ 3° — Compete ao Poder Publico recensear os educandos no
ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos
pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.
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Artigo 3° da Declaragao de Hamburgo sobre a

V CONFINTEA

Educacao de Adultos:

“Por educagdo de adultos entende-se o

conjunto de processos de aprendizagem, formais e

nao formais, gracas aos quais as pessoas cujo

- entormno social considera adultos desenvolvem suas

capacidades, enriquecem seus conhecimentos e
melhoram suas competéncias técnicas ou
profissionais ou as reorientam a fim de atender
suas proprias necessidades e as da sociedade.

A educagao de adultos compreende a
educacdo formal e permanente, a educagdo nao
formal e toda gama de oportunidades de educacéao
informal e ocasional existentes em uma sociedade

educativa e multicultural, na qual se reconhecem os

enfoques tedricos e baseados na pratica.”

10
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FUNGCOES DA EJA
(Baseadas no Parecer do Relator do CNE Prof. Jamil Cury)

Podemos identificar trés fungbes basicas para a EJA:

FUNCAO REPARADORA:

e A funcdo reparadora da EJA caracteriza a restauracdo de um direito

negado aqueles que foram excluidos da escola:

» 13,63% da populacio brasileira com 15 anos ou mais € analfabeta;
» 30% de jovens e adultos com menos de quatro anos de estudo;

> 58,8% de jovens e adultos nao concluiram o Ensino Fundamental.

o Ter sido privado deste acesso &, de fato, ter perdido um instrumento
imprescindivel e significativo para a convivéncia social contemporanea
gue coloca, cada vez mais, o codigo escrito em posicao de relevo.

e A alfabetizégéo € um direito humano fundamental que, além de ser uma
habilidade essencial em si mesma, € um dos alicerces fundamentais para
a aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades.

o Para nés, alfabetizados e letrados a incorporagao dos codigos relativos a
leitura e a escrita torna-se tdo “natural” que camufla 0 quanto o direito a
aquisicdo destes bens esta imbricado na relagdo existente entre saber e
poder. Somente a privagado deste direito possibilita avaliar a faita que ele
faz e as conseqguéncias materiais e simbdlicas advindas desta negacgao.

e Além do acesso ao saber e aos meios de obté-lo representar, cada vez
mais, uma divisdo significativa entre as pessoas, as novas competéncias
exigidas pelas transformagoes de ordem produtivas requerem,

incessantemente, o acesso as novas tecnologias.

A funcdo reparadora da EJA, portanto, deve ser vista tanto

como uma oportunidade concreta de acesso, quanto uma alternativa viavel

de permanéncia dessa clientela em uma escola de qualidade.

11
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FUNCAO EQUALIZADORA:

o A funcdo equalizadora da EJA visa oferecer maiores oportunidades de

acesso e permanéncia na escola aos que foram alijados deste processo.

e Para responder a diversidade e necessidades dos jovens e adultos
contemporaneos, faz-se necessario construir um modelo pedagégico
proprio que reconheca a diversidade e valorize as singularidades.

e A funcdo equalizadora da EJA resgata o pressuposto de que a

socializacdo das conquistas humanas, que torna possivel a existéncia da
cultura, é primordial para o processo de cidadania plena.
¢ A socializagdo, aqui entendida como um amplo processo de aquisicao da
cultura, € essencial para a formagao do homem como ser social, visto que
ele € um ser inacabado e condicionado historica e socialmente (Freire,
1996).
Nesta perspectiva, a EJA representa uma possibilidade para
todas as pessoas de todas as idades, jovens e adultos, de atualizar
‘|conhecimentos, mostrar habilidades, trocar experiéncias e ter acesso as

novas regides do trabalho e da cultura.

FUNCAO QUALIFICADORA:

e A consciéncia social acerca do ‘“inacabamento humano” evoca a
necessidade de pensarmos a educagido como um processo permanente,
que n3o basta ser assumido individualmente, mas necessita ser pensado
enquanto um amplo processo de socializagdo dos conhecimentos
historica e socialmente construidos.

o A funcdo qualificadora da EJA define, claramente, sua nova concepcao:

pensar a educagdo como um processo permanente que necessita de
continuidade e sedimentagdo e aponta para a necessidade urgente de

redefinicdo das politicas publicas nesta area.

12
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GADOTTI, Moacir. Educagdio de jovens e adultos: correntes e
tendéncias. In: Gadotti, M. e Romdo, J. E. (orgs.). Educagdo
de jovens e adultos: teoria, pratica e proposta. Sdo Paulo:
Cortez: Instituto Paulo Freire, 19935. p. 25a35s.

3

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
‘correntes e tendéncias

Moacir Gadotti
Diretor do IPF e professor da USP

Durante os tltimos anos, muitos estudos e experiéncias préticas
sobre a contribui¢fio dos movimentos sociais para a formulagdo de polfticas
piblicas de educagio popular t8m sido realizadas no Brasil. Como afirma
Carlos Alberto Torres (1992), os movimentos populares sdo freqiientemente
definidos, no Brasil, como organizagbes de base, lutando pela extensiio
da educagfo para todos e especialmente pela alfabetizagio e pela educagdo
de adultos.

1. Definicio de alguns termos

Muitas vezes define-se a educagio de adultos por aquilo que ela
nio & Por isso falamos em educagdo assistemitica, ndo-formal e extra-
escolar, expressdes que valorizam mais o sistémico, o formal e o escolar.
A educagdo nio-formal, assim entendida, seria menos do que a educagfio
formal, posto que a primeira € concebida como “complementar de”,
“supletiva de”, que ndo tem valor em si mesma. ‘

O gue eu quero mostrar € 0 outro tado, isto é, o que a educagiio
de adultos &, ou pode ser, em si mesma. Por isso é necessdrio comegar
por uma defini¢io dos termos.
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Os termos educagiio de adultos, educagfio popular, cducagio
ndo-formal e educagiio comunitiria sio usados muitas vezes como
sindnimos, mas nio sio. Os termos educagiio de adultos e educagio
nio-formal referem-se A mesma 4rea disciplinar, tedrica e pritica da
educagiio. No entanto, o termo educagiio de adultos tem sido popularizado
especialmente por organizagdes internacionais como a UNESCO, para
referir-se a uma 4rea especializada da educagiio. A educagdo néo-formal
tem sido utilizada, especialmente nos Estados Unidos, para referir-se &
educagio de adultos que se desenvolve nos pafses do Terceiro Mundo,
geralmente vinculada a projetos de educagfio comunitdria. Nos Hstados
Unidos, no entanto, reserva-se o termo educaciio de adultes para a
educagio nio-formal aplicada ou administrada ao nivel local no pafs.

Existe, no entanto, um grande nimero de paradigmas — isto €,
uma combinagiio de teorias, 16gicas de investigagio e metodologias de
acio — dentro da educagiio de adultos ou da educagiio nio-formal. Na
América Latina, a educagfio de adultos tem sido, particularmente a partir
da segunda guerra mundial, de &mbito do estado. Pelo contrdrio, a
educagdio ndo-formal esté principalmente vinculada a organizagGes néo-
governamentais, partidos politicos, igrejas etc, geralmente organizadas
onde o Estado se omitiu e muitas vezes organizada em oposigiio 2
educagiio de adultos oftcial.

A educagiio popular, como uma concepgio geral da educagio, via
de regra, se opds a educagfio de adultos impulsionada pela educagio
estatal e tem ocupado os espagos que a educagio de adultos oficial nio
levou muito a sério. Um dos principios origindrios da educagio popular
tem sido a criagio de uma nova epistemologia baseada no profundo
respeito pelo senso comum que trazem os setores populares em sua
prética cotidiana, problematizando esse senso comum, tratando de descobrir
a teoria presente na pritica popular, teoria ainda nfio conhecida pelo
povo, ‘problematizando-a, incorporando-lhe um raciocinio mais rigotoso,
cientffico e unitério.

Seria ainda preciso distinguir, & maneira de Carlos Rodrigues Brandio
(1984: 181), sem separar mecanicamente:

1°. a educagiio de classe, entendida como 0s processos nio-formais
de reprodugiio dos diferentes modos de saber das classes populares;

2°. a educagfio popular como processo sistemdtico de participagio
na formagdo, fortalecimento e instrumentalizagdo das priticas e dos
movimentos populares, com o objetivo de apoiar a passagem do saber
popular ao saber orginico, ou seja, do saber da comunidade ao saber
de classe na comunidade; e

3°. a educaciio do sistema (oficial), isto ¢, 0% programas de
capacitagio de pessoas e grupos populares, sob o controle externo, visando
produzir a passagem dos modos populares de saber tradicional para
modelos de saber modernizado, segundo os valores dos polos dominantes
da sociedade.

Para Carlos Branddo, a educagiic do sistema conduz i reprodugdo
do poder dominante. Contudo, depois das andlises gramscianas, a teotia
que considerava o Estado como um comité de diregiio da burguesia, tem
sido contestada. O estado é contraditério: ¢ forga e consenso.

Mesmo para cumprir sua fungiio principal de acumulagiio do capital,
o estado capitalista, para legitimar-se, deve impulsionar mecanismos
massivos de participagio, especialmente através de eleigbes periddicas.
Deve também prover o minimo de saidde, educagiio, seguro-desemprego,
moradia etc, de que todos os cidaddos necessitam, e fazem jus, em
virtude de sua participagiio na “ves publica”. Essas duas fungbes -— de
acumulagio e de legitimagio — sfio inerentemente conflituosas, dando
lugar a todo tipo de contradi¢des sociais e politicas, e convertendo ©
préprio Estado numa arena de luta de projetos alternativos.

Nesse contexto, os movimentos sociais, bem como os partidos
progressistas, tém identificado a educagdo piiblica como uma fungio
fundamental do Estado capitalista democrdtico. E como ele financia e
administra essa educagdo, ela estd marcada pelas mesmas contradigdes
sociais acima assinaladas.

Lamentavelmente, a fungio educativa do Estado tem sido entendida,
quase exclusivamente, como escolarizagfio, deixando de lado as possibi-
lidades da educagiio ndo-formal, especialmente na educagZo bisica (que
inclui a alfabetizagiio) de jovens e adultos.

2. Educagiio basica de jovens e adultos

— Para que uma educagiio basica de jovens e adultos?

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas condigdes
precirias de vida (moradia, saide, alimentagio, transporte, €mprego etc.)
que estio na raiz do problema do anatfabetismo. O desemprego, os baixos
saldrios e as péssimas condigdes de vida comprometem O processo de
alfabetizagio dos jovens e dos adultos. Falo de “jovens ¢ adultos” me
referindo A “educagio de adultos”, porque, na minha experiéncia concreta,
notei que aqueles que freqilentam os programas de educagio de adultos,
sio majoritariamente os jovens trabalhadores.
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— O que é o analfabetismo?

O analfabetismo € a-expressiio da pobreza, conseqiiéncia inevitdvel
de uma estrutura social injusta. Seria ingénuo combaté-lo sem combater
suas causas.

— Como?

Conhecendo as condigSes de vida do analfabeto, sejam elas as
condigdes objetivas, como o saldrio, o emprego, a moradia, sejam as
condigBes subjetivas, como a histéria de cada grupo, suas lutas, organizagao,
conhecimento, habilidades, enfim, sua cultura. Mas, conhecendo-as na
convivéncia com ele e nilo apenas “teoricamente”. Nio pode ser um
conhecimento apenas intelectual, formal. O sucesso de um programa de
educagio de jovens e adultos é facilitado quando o educador ¢ do
préprio meio,

Um programa de educagdo de adultos, por essa raziio, niio pode
ser avaliado apenas pelo seu rigor metodolégico, mas pelo impacto gerado
na qualidade de vida da populagfo atingida. A educagiio de adultos estd
condicionada as possibilidades de uma transformacfio real das condigbes
de vida do aluno-trabaihador. ‘

Os programas de educagiio de jovens e adultos estario a meio
caminho do fracasso se ndo levarem em conta essas premissas, sobrctudo
na formagio do educador. '

O analfabetismo nfio é doenga ou “erva daninha”, como s¢ costumava
dizer entre nés. E a negagiio de um direito ao lado da negagdo de outros
direitos. O analfabetismo nfio € uma questio pedagégica, mas uma questdo
essencialmente politica.

— Quem é o educador de jovens e adultos?

J4 dissemos que sendo o educador do préprio meio € muito mais
facil a educagiio de jovens e adultos. Contudo, nem sempre isso €
possivel. E preciso formar educadores provenientes de outros meios nio
apenas geogrificos, mas também sociais.

No minimo, esses educadores precisam respeitar as condi¢bes cul-
turais do jovem e do adulto analfabeto. Eles precisam fazer o diagnéstico
histérico-econdmico do grupo ou comunidade onde irdo trabalhar e
estabelecer um canal de comunicagiio entre o saber técnico (erudito) e
o saber popular.

Ler sobre a educagiio de adultos nfio ¢ suficiente. E preciso entendcr,
conhecer profundamente, pelo contato direto, a légica do conhecimento
popular, sua estrutura de pensamento em fungfio da qual a alfabetizagio
ou a aquisigho de novos conhecimentos tém sentido.

Nio se pode medir a qualidade da educagiio de adultos pelos palmos
de saber sistematizado que foram assimilados pelos alunos. Ela deve ser
medida pela possibilidade que os dominados tiveram de manifestar seu
ponto de vista e pela solidariedade que tiver criado entre eles.

Dai a importiincia da organizago coletiva. E preciso criar o interesse
e 0 entusiasmo pela participagiio: o educador poputar € urn animador
cultural, um articulador, um organizador, um intelectual (no sentido
gramsciano). 'O educador popular ndio pode ser nem ingénue e nem
cspontanefsta.; O espontanefsmo — principio que consiste em ficar espe-
rando que a mudanga venha de cima, sem esforgo, sem disciplina, sem
trabalho — ¢ sempre conservador. O educador popular, no contato direto
com a cultura popular, descobrird rapidamente a diferenga entre espon-
tanefsmo e a espontaneidade que ¢ uma caracteristica positiva da men-
talidade popular.

Como dizia Marx, em seu famoso livro Critica ac Frograma de
Gotha, supor que o Estado faga isso de forma massiva é uma ingenuidade.
Mas isso é perfeitamente possivel em pequenos grupos. Construimos o
futuro a partir de um lugar, isto quer dizer que é a partit de uma
referéncia local que é possivel pensar o nacional, o regional ¢ o
internacional. Nés, latino-americanos, temos uma longa experiéncia de
regimes autoritérios tentando tmpor uma “identidade nacional”, sem levar
em conta a mentalidade popular, muitas vezes baseando-se em pressupostos

autoritdrios como o conceito de “seguranga nacional”.

Conhecemos o mundo, primeiro através dos nossos pais, através do
nosso circulo imediato e s6 depois é que, progressivamente, alargamos
nosso universo. O bairro, ¢ logo em seguida, a cidade, sdo os principais
meios educativos de que dispomos. A cidade é a nossa primeira instincia
educativa. B ela que nos insere num pafs e num mundo em constante
evolugiio,

Nio se trata de negar o acesso 2 cultural geral elaborada, que se
constitui num importante instrumento de luta para as minorias. Trata-se
de nio matar a cultura primeira do aluno. Trata-se de incorporar uma
abordagem do ensino/aprendizagem que se baseia em valores e crengas
democriticas ¢ procura fortalecer o pluralismo cultural num mundo cada
vez mais interdependente. Por isso que a educagio de adultos deve ser
sempre uma educagiio multicultural, uma educagiio que desenvolve o
conhecimento ¢ a integragio na diversidade cultural. E uma educagio
para a compreensiio mitua, contra a exclusio por motivos de raga, sexo,
cultura ou outras formas de discriminagio. A filosofia primeira, na qual
o educador de jovens e adultos precisa ser formado, € a filosofia do
di4logo. E o pluralismo ¢ também uma filosofia do didlogo.
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3. Evolugiie do conceito

Até a segunda guerra mundial, no plano internacional, a educagfio
popular era concebida como a extensiio da educagiio formal para todos,
sobretudo, para os habitantes das periferias urbanas e zonas rurais.

A partir da I Conferéncia Internacional sobre Educac@o de Adultos,
realizada na Dinamarca (1949), a educagiio de adultos foi concebida
como uma espécie de educagiio moral. A escola ndo havia conseguido
evitar a barbdrie da guerra. Ela niio havia dado conta de formar o homem
para a paz. Por isso se fazia necessdria uma educagfio “paralela”, fora
da escola, cujo objetivo seria contribuir para o respeito aos direitos
humanos ¢ para a construgiio de uma paz duradoura, que seria uma
educagio continuada para jovens e adultos, mesmo depois da escola.

Depois da II Conferéncia Internacional sobre Educagdio de Adultos,
realizada em Montreal (1963), aparecem dois enfoques distintos: a educagio
de adultos concebida como uma continuagiio da educagdio formal, como
educag¢io permanente, e, de outro lado, a educagfio de base oun
comunitiria.

Depois da ITI Conferéncia Internacional sobre Educagio de Adultos
realizada em Tékio (1972), a educagiio de adultos voltou a ser entendida
como supléncia da educagiio fundamental (escola formal). O objetivo da
educagio de adultos era reintroduzir jovens e adultos, sobretudo os
analfabetos, no sistema formal de educagiio. Em 1985 foi realizada a IV
Conferéncia Internacional sobre Educagiio de Adultos, na cidade de Paris,
que se caracterizou pela pluralidade de conceitos. Foram discutidos
muitos temas, entre eles: alfabetizagio de adultos, pés-alfabetizagio,
educagiio rural, educagio familiar, educagio da mulher, educagio em
sadde e nutrigiio, educagfio cooperativa, educagio vocacional, educagio
técnica. Dessa forma, a Conferéncia de Paris, “implodiu” o conceito de
educagio de adultos.

A Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos, realizada em
Jomtien (Tailindia), em 1990, entendeu que a alfabetizagiio de jovens e
adultos seria uma primeira etapa da educagfio bdsica. Ela consagrou,
assim, a idéia de que a alfabetizagiio nio pode ser separada da pbs-al-
fabetizagiio, isto é, separada das “necessidades bésicas de aprendizagem”.

No contexto latino-americano diversas concepgbes viio surgindo
historicamente e se dividindo em miltiplas correntes e tendéncias que
continuam até hoje.

Até os anos 40 a educacio de adultos era concebida como uma
extensiio da escola formal, principalmente para a zona rural. Era entendida
como democratizagiio da escota formal.

Na década de 50, a educagiio de adultos era entendida principalmente
como educagiio de base, como desenvolvimento comunitario.

No final dos anos 50 duas sio as tendéncias mais significativas na
educagio de adultos: a educagiio de adultos entendida como cducagiio
libertadora, como ‘“conscientizagiio” (Paulo Freire) e a educagiio de
adultos entendida como educagfio funcional (profissional), isto €, o
treinamento de mao-de-obra mais produtiva, Gtil ao projeto de desenvol-
vimento nacional dependente.

Na década de 70 essas duas correntes continuam. A primeira
entendida basicamente como educagiio nido-formal, alternativa & escola,
e a segunda, como supléncia da educagio formal. No Brasil se desenvolve
nessa corrente o sistema MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabeti-
zaghio), com principios opostos aos de Paulo Freire.

Segundo Vanilda Percira Paiva (1970), no Brasil, até a segunda
guerra mundial, a educagio de adultos foi integrada A educagiio chamada
popular, isto é, uma educagdo para o povo, que significava difusfio do
ensino elementar,

Depois da segunda guerra, seguindo tendéncias mundiais, a educagéo
de adultos foi concebida basicamente como independente da educagio
elementar, muitas vezes com objetivos politicos populistas.

A histéria da educagdo de adultos propriamcnte‘dita, no Brasil,
poderia ser dividida em trés petfodos:

1° De 1946 a 1958, onde foram realizadas grandes campanhas
nacionais de iniciativa oficial, chamadas de “cruzadas”, sobretudo para
“arradicar o analfabetismo”, entendido como uma “chaga”, uma doenga
como a mal4ria. Por isso se falava em “zonas negras de analfabetismo™.

29 De 1958 a 1964, Em 1958 foi realizado o 2°. Congresso Nacional
de Educagio de Adultos, onde participou Paulo Freire. Partiu daf a idéja
de um programa permanente de enfrentamento do problema da alfabetllz_ag.:ao
que desembocou no Plano Nacional de Alfabetizagdo de Adultos, dirigido
por Paulo Freire e extinto pelo Golpe de Estado de 1964..depoxs de: um
ano de funcionamento. A educagio de adultos era entendida a partir de
uma visdo das causas do analfabetismo, como educagio de base, articulada
com as “reformas de base”, defendidas pelo governo popuiar/populista
de Jodio Goulart. Os CPCs (Centros Populares de Cultura), extintos logo
depois do golpe militar de 1964 e 0 MEB (Movimento de Educagio de
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Base), apoiado pela Igreja e que durou até 1969, foram profundamente
influenciados por essas idéias.

3°, O govermo militar insistia em campanhas como a “Cruzada do
ABC" (Acdo Bisica Cristd) e posteriormente, com ¢ MOBRAL.

O MOBRAL foi concebido como um sistema que visava basicamente
o controle da populagdo (sobretudo a rural). Em seguida, com a ‘“‘rede-
mocratizagdo” (1985), a “Nova Repiiblica” extingue o MOBRAL sem
consultar os seus 300 mil educadores e cria a Fundagio Educar, com
objetivos mais democréticos, mas sem 0S TECUrsos de que o MOBRAL
dispunha. A educagdo de jovens e adultos foi, assim, entcrrada pela
“Nova Repiiblica” e o auto-denominado “Brasil Novo” (1990) do primeiro
presidente eleito depois de 1961, criou o PNAC (Plano Nacional de
Alfabetizagio e Cidadania), apresentado com grande pompa publicitdria
em 1990 e extinto no ano seguinte sem qualquer explicagdo para a
sociedade civil que o havia apoiado.

Em 1989, com a finalidade de preparar 0 Ano Internacional da
Alfabetizagio (1990), foi criada no Brasil a Comissio Nacional de
Alfabetizagsio, de infcio coordenada por Paulo Freire e depois por José
Eustéquio Romdo. Ela continua ainda até hoje, com o objetivo de elaborar
diretrizes para a formulagéo de politicas de alfabetizagdo a longo prazo
que nem sempre sdo assumidas pelo governo federal.

Explica-se assim o histérico distanciamento entre sociedade civil e
Estado no Brasil no que se refere aos problemas educacionais. Até hoje
existe muita desconfianga em relagio as iniciativas do Estado, mesmo
quando seus dirigentes tdm compromisso com O povo.

Luiz Eduardo Wanderley (1985: 58-79) distingue trés “orienta¢des”
da educagiio popular no Brasil que podem ser encontradas em outros
paises da América Latina:

{*. a educagio popular com a orientaciio de integragiio, uma
educagiio instrumental, entendida como popularizagdo da educagio oficial
sob a hegemonia das classes dominantes, com o objetivo de consolidar
o capitalismo dependente, integrando principalmente © campesinato.

2*_ educagfio popular com a orientagio nacional-desenvolvimentista
visando a implantagio de um capitalismo autdnomo, nacional e popular.
Seria uma versdo brasileira da “educagdo funcional” (UNESCO). Preten-
dia-se distribuir 0s beneficios do progresso social e econdmico sem
questionar, contudo, a legitimidade social do modelo capitalista dependente.

4%, a educagio popular com a orientagiio de libertaciio com o
objetivo de estimular as potencialidades do povo através da conscienti-
zagio, da capacitagio e de ampla participagdo social. A partir dessa

r- zﬂ, - [ )
orientagiio, certos grupos problematizaram e criticaram a ordem capitalista
e comegaram a exigir mudangas estruturais profundas.

4. Perspectivas atuais

; Tomar'ld.o como pariimetro a relagiio entre Estado e educaciio popular,

e A y :

ES .,cr]nos c~ilv1d1r a educagiio de adultos, enquanto concepgio particular
a educagfio popular, em duas grandes tendéncias tedrico-priticas:

A]“.. A tendéncia que poderfamos chamar de maniqueista, Essa
tendenga nfio admite o Estado como parceiro da educagiio popular OI;(;)e
mecanicamente Estado e sociedade civil, o oficial e o alternati\:ro etc
Para essa tendéncia, o Estado visa sempre & manipulagio e & cooptat;ﬁc"
40 passo que a educagfio popular visa sempre a participagido e 4 eman-
cipagiio. Por isso elas seriam inconcilidveis.

2*‘.' A .tendéncia integracionista que propSe a colaboragfio entre
Estado, igreja, empresariado, sociedade civil etc. Essa tendéncia divide-se
em du‘as vertentes. A vertente que defende a simples extensiio da escola
das elites para toda a populagio (Paiva, 1970:39) e outra que defende

um : ids ibli
199:12;10\»"1 qualidade da escola piblica, com cariter popular (Duarte,

.Concrelamente, o que se nota hoje no Brasil, como observa Carlos
Rodrigues Brandfio, ([984:196-197) é:

° .
. 1% uma .retm(;ao do Estado e conscqiiente ampliagio dos setores da
sociedade civil;

o N . N
2°. uma ampliagiio e diferenciagio de programas;

o I
3 acentuada ampliagdo dos trabalhos de educagio dos menos
qualificados;

4°. continuidade das experiéncias de educagfio popular de setores
de vanguarda da Igreja;

5°. aumento de agéncias civis de trabalho pedagégico;

o L
) .6 . aumento de iniciativas populares como educagéo sindical, educagio
politica etc.

Com a retracio do Estado multiplicaram-se¢ as iniciativas da
sociedade civil, sobretudo apés a extingio do MOBRAL, mas apareceu
o problema da pulverizaciio dessas iniciativas e da duplicagio de esforcos
que até hoje niio foi resolvido, apesar das vdrias tentativas dos centros
de assessoria dos movimentos populares. A criagio de uma Central de
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Movimentos Populares (hoje em construgio) poderd ser um caminho de
superagio desse problema. :

Parece-me que hoje o governo estd desarmado tedrica e praticamente
para enfrentar 0 problema da educaciio para todos 08 brasileiros. Assinou
a “Declaragio Mundial sobre Educagiio Para Todos™ € 0 “Plano de Agho
para Satisfazer as Necessidades Bdsicas de Aprendizagem”, principais
documentos da Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos (Jomtien,
Tailindia, 1990), mas ndo demonstra vontade politica para honrar os
compromissos assumidos. Por outro lado, enfrenta © problema da sua
legitimidade diante da populagdo pelos escindalos nos quais estd envolvido.

Por outro lado, sofremos todos da crise de paradigmas da educagho
em geral, crise exemplificada pelo fracasso da maioria dos programas
de alfabetizagio dos paises do Terceiro Mundo.

Segundo a UNESCO (1991: 59) o nimero de analfabetos no mundo
tem aumentado: 742 mithdes em 1970, 814 milhoes em 1980 e 384
milhdes em 1990. O Brasil engrossa essas estatisticas com uma gorda
contribui¢do: ainda que a taxa de analfabetismo (em sentido restrito}
tenha cafdo de 26% (1980) para 18,8% (1989), o niimero de analfabetos
(com 15 ou mais anos de idade) aumentou de 1983 até hoje de 17.204.041
para 17.587.580 (IBGE, 1988).

Esse fracasso pode ser explicado também por problemas de concepgio
pedagégica.

Alfabetizar niio é uma coisa intrinsecamente neutra ou boa; depende
do contexto. A alfabetizagio nd cidade e no campo tem conseqiiéncias
diferentes para 0% aifabetizandos. A alfabetizagio por si s6 niio liberta.
£ um fator somado a outros fatores. E o aifabetizando que aprende @
ler e escrever, mas ndo tem como exercitar-se na leitura e na escrita,
regride ao analfabetismo.

Existem também problemas metodelégicos ndo resolvidos pela
maioria dos programas implantados.

Na verdade, ninguém alfabetiza ninguém. O alfabetizador nio
alfabetiza o aluno. Ele é o mediador entre o aprendiz ¢ a escrita, entre
o sujeito e o objeto deste processo de apropriagio do conhecimento, Para
exercer essa mediagio, O professor precisa conhecer o sujeito ¢ o objeto
da alfabetizacio. Esta mediagio consiste em estruturar atividades que
permitam ao alfabetizando agir e pensar sobre a escrita e © mundo.
Como dizia Piaget € 0 sujeito que constr6i o seu préprio conhecimento
para se apropriar do conhecimento dos outros.

O atuno adulto nio pode ser tratado commo uma crianga cuja histéria
de vida apenas comega. Ele quer ver a aplicagio imediata do que estd

aprendendo. Ao m
. esm .
brecisa s ¢ o te_mpo, apresenta-se lemeroso, s
t ser estimulado, criar autg-estima poi o neagido
1 ; : _ (18 n M ’
ensio, anglstia. complons 4o o 14 pots a sua “ignordncia” the traz
do Tl o o ¢ inferioridade. Muitas vezes tem
¢ e . sua moradia, de sua experiéncia sy
principalmente c¢m relagfio a escoln. F preci  tudo 550 507 verbros
scola. c150 que tudo isso sej izado
550 seja verbalizado

e ln‘ lisado O i i i
na . I)l] NELo (l[‘c‘
] o I t Iretto dO El]fﬂbeti? llld irci

ssar. fud o C 0 dlrcltﬁ de sC

Ha muitos a
anos que a andra H
ve a realids | andragogia (Furter, 1974 .
q alidade do adulto ¢ diferente da realidade da )C:liOS tem ensinado
& crianga

nio incorp : o .
potamos cssc principio nas nossas metodologi , mas ainda
! ias.

Eltminar o 5 ;
analfabetismo ;
de¢ ensin i ’ €m sua origem exige :
0 seja ca . - ge que o sistem ibli
Ja capaz de reter o contingente de alunos matric al [:lubhm
£ ulados no

ensino fundame
ntal. E necessdri
) . sirio ofere ‘Bl
adequada A reali b cer escola piblica
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: ntido, ela deve scr democrdtica pel sea de qualidade,
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e sua identidade. Enfim, ela deve ser auténom @ construgdo ¢ definigio
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Educacio continuada ao longo da vida:

Um novo paradigma para a educacio de jovens e adultos

Maria Clara Di Pierro”

1. Marcos de referéncia histéricos e politico-pedagégicos

Para situar um paradigma pedagdgico renovado para a educagdo de jovens e adultos, é

preciso considerar algumas eventos recentes que afetaram o pensamento pedagogico e as politicas
educativas nos planos internacional e nacional.

No plano internacional

Em 1990 ocorreu na Tailindia a Conferéncia Mundial de Educagiio Para Todos", em que os
paises se comprometeram assegurar educagdo para todas as criangas, jovens e adultos de modo a
satisfazer as suas necessidades bésicas de aprendizagem. Emerge dessa formulacio um
compromisso renovado com a erradicagdo do analfabetismo, democratizagdo do acesso &
educaciio, e o novo conceito de “necessidades basicas de aprendizagem”, que problematiza e
relativiza cultural e socialmente os conteddos da educagdo basica, associando-os & vida
cotidiana dos cidaddos e comunidades.

Em 1996, foi publicado o Informe Delors?, resultado do trabalho da Comissdo da Unesco sobre
a Educacio para o século XXI, que afirma que a educagio necessédria no novo milénic é uma
educagdo continuada ao longo da vida, que articula quatro eixos: aprender a ser (construgio de
identidade), aprender a conhecer (desenvolvimento da capacidade de aprender continuamente),
aprender a fazer (desenvolvimento da capacidade de realizar e transformar a realidade),
aprender a conviver (trabalho em equipe, reconhecimento da diversidade humana e convivio
tolerante na diferenca).

Em 1997 realizou-se a V Conferéncia Internacional de Educaciio de Adultos’, em que
renovaram-se 0s compromissos de redugdo drastica do analfabetismo e garantia de educagio
continuada ao longo da vida para todos, como instrumentos para a promocio dos direitos
humanos, da autonomia dos individuos e da solidariedade social, do direito ao trabalho e &
qualificacfio profissional, de equidade entre as pessoas independentemente do sexo, idade,
condigio social, etnia, religido, etc.

Foram desencadeados processos de monitoramento das metas de Jomtien e Hamburgo®, que
culminam em 2000 no Férum Mundial de Dakar’, em que se avaliou a nfio consecugio das
metas e renovam-se 0s compromissos até 2015.

No plano nacional

Em 1988 a Constituicdo assegurou aos jovens adultos o direito pablico subjetivo ao ensino
fundamental publico e gratuito, e concedeu voto aos analfabetos. Trata-se do estabelecimento do
estatuto da cidadania. Atribui responsabilidade compartilhada as trés esferas de governo em
regime de colaboragio, sem distinguir bem a atribuicfio de cada uma delas.

Em 1996 a nova Lei de Diretrizes e Bases 9394 rompeu com a dualidade de subsisternas
(regular/supletivo), integrando organicamente a educagio de jovens e adultos a educagfio basica,
ainda que preservando sua especificidade. Conferiu grande flexibilidade para a organizagio do
ensino bastco como um todo, inclusive na aceleraciio de estudos e avaliagdo de aprendizagens
extra-escolares. Foi pouco inovadora na secdo especifica que aborda a educagdo de jovens e
adultos, em que diminuiu as idades minima para submeter-se a exames supletivos nos niveis
fundamental e médio para 15 e 18 anos, respectivamente.

* Doutora em Educagiio pela PUC — SP. Assessora de A¢do Educativa Assessoria, Pesquisa e Informagiio
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e As Disposigdes Transitorias da LDB atribuiram aos municipios, prioritariamente, e aos
estados e & Unido, subsidiariamente, a responsabilidade por fazer a chamada escolar e
prover o ensino fundamental gratuito para os jovens e adultos pouco escolarizados.

Em 1996 foi aprovada a Emenda Constitucional 14 que criou o FUNDEF, implantado em 1998,
¢ regulamentado pela Lei 9424.

e O veto presidencial ao cOmputo das matriculas na escolarizagdio de jovens e adultos,
combinada a politica de incentivo 2 aceleracdo de estudos de adolescentes com
defasagem mna relagio idade/série, induziu diversos sistemas de ensino a configurar a
educacdo de jovens e adultos como aceleracfio, admitindo o ingresso de adolescentes e
computando as matriculas no ensino fundamental regular. Em certos casos, diluiu-se a
identidade da educacéo de jovens e adultos.

Em 2000, o Parecer sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio de Jovens e
Adultos e a Resolugéo 11 do CNE® propuseram:

e restabelecer o limite etdrio para o ingresso em cursos de educagdo de jovens e adultos
(14 e 17 anos), obrigando distingiiir a educagio de jovens e adultos e aceleragéo;

e suprimir o uso da expressdo supletivo, identificada com a concepgio compensatéria, em
prol de uma visdo atualizada de educagio continuada ao longo da vida;

e atribuir & educagcdo de jovens e adultos as fungbes reparadora, equalizadora e
qualificadora;

o promove a formagdo especifica dos docentes e a contextualizacio de curriculos e
metodologias, obedecendo aos principios da proporgéo, equidade e diferenca.

Também em 2000 foi aprovado o Plano Nacional de Educagéo, que propGe metas ambiciosas de
erradicacdo do analfabetismo e ampliacio da oferta e oferece parimetros para os Planos
Estaduais e Municipais de educagfio. Foi vetado pelo Presidente em t6picos referentes ao

-financiamento.

2. Do ensino supletivo para a educaciio continuada ao longo da vida

"Por educacdo de adultos entende-se o conjunto de processos de aprendizagem,
formais ou ndo formals, gracas aos quals as pessoas cujo entormo sodal considera adultos
desenvolvern suas capacidades, enriguecem Seus conhedmentos e melhoram suas
competéncias técnicas ou profissionals ou as reorientam a fim de atender suas proprias
necessidades e as da sodedade. A educagdo de adultos compreende a educacdo formal e
permanente, a educacao nao formal e ftoda a gama de oportunidades de educagio informal e
ocasfonal existentes em uma sociedade educativa e multicultural, na qual se reconhecem os
enfoques tedrico e baseados na pratica”. (Art. 3°>da Dedaragao de Hamburgo sobre Educagdo
de Aduitos).

Mudangas de duas ordens distintas provocaram a transformacgdo da concepgdo de

educagiio continuada ao longo da vida que predominou na V CONFINTEA - Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos (Hamburgo, 1997) e que informou as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio de Jovens e Adultos:

Uma primeira mudanca estd relacionada ao desenvolvimento das ciéncias cognitivas e do
pensamento pedagogico contemporaneo:

L

A psicologia ja ndo sustenta a idéia de que existiria uma “idade apropriada” para aprender; se os
estudos psico-pedagdgicos evidenciam que a educacfio e a aprendizagem precoces s&o
fundamentais ao desenvolvimento emocional, social e cognitivo posterior dos individuos, eles
mostram cada vez mais que as pessoas sd@o plenamente capazes de seguir aprendendo em
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qualquer idade, ainda que a pertinéncia a determinados grupos socioculturais ou etérios possam
levar a varidncia em certas fungdes (tipos de meméria, por exemplo), caracteristicas e estilos
cognitivos.

¢ Desafiada pelos fracassos dos sistemas escolares em prover educagfio de qualidade para todos e
informada pelos avangos da psicologia cognitiva, da sociolingiiistica e da antropologia cultural,
a pedagogia deslocou seu foco de atencfio do ensino para a aprendizagem; da transmissdo de
conhecimentos para a atribuigio de significados, construgio de saberes e competéncias pelos
sujeitos de aprendizagem; da relagdo (unidirecional) educador/educando para as miiltiplas
mteragdes dialdgicas de sujeitos cognoscentes; do curriculo e metodologia padronizados para os
curriculos em redes e as pedagogias diferenciadas; da avaliagdo classificatéria para a avaliagio
formativa e reflexiva, etc. Depois de terem sido abalados pela critica que lhes dirigiu a
Educacdo Popular e a Sociologia da Educagdo nos anos 70, entram em franco declinio tanto os
meétodos diretivos tradicionais de ensino quanto as tecnologias de ensino a distancia baseadas no
supostos da individualizacdo da aprendizagem e da instrucio programada de conteudos
previamente configurados (que Paulo Freire denominava “educagfio bancaria™).

Uma segunda mudanga ¢ de natureza societaria, e corresponde 2 transformagdo dos nexos entre
educacéo e trabalho:

®* A aceleracio do ritmo das mudangas cientifico-técnicas, o aprofundamento do gap
intergeracional e as transformac¢des no mundo do trabalho (elevagdo do patamar estrutural de
desemprego, precarizagdo do emprego, crescimento do trabalho em tempo parcial ou
tempordrio, provaveis mudangas bruscas de trajetorias profissionais, etc.) ja ndo sustentarn a
idéia de uma correspondéncia rigida entre as etapas do ciclo vital ¢ o engajamento dos
individuos em processos educativos e de trabalho (infincia e juventude = etapa de formacio-
escolarizacdio; idade adulta = etapa de producfo-aplicagdo dos conhecimentos ao trabalho;
terceira idade = etapa de aposentadoria/repouso e fruicio de lazer e cultura). Impde-se a
atualizacio permanente ao longo de toda a vida.

e As competéncias profissionais requeridas pelo novo paradigma técnico-cientifico tornaram
superado o modelo de treinamento profissional em habilidades estritas para um determinado
posto de trabalho, que tende a ser substituido por uma formagdo polivalente assentada sobre
uma solida base de conhecimentos gerais e atitudes positivas e flexiveis perante o trabalho em

grupo.

3. Repercussoes dos novos marcos conceitual e normativo

Adotar a concep¢do renovada de educacio continuada ao longo da vida implica, primeiramente,
superar o paradigma compensatorio da educacio de jovens e adultos, pensada com a fungfo' de
reposicdo de escolaridade ndo realizada na infincia e na adolescéncia (e, portanto, refenida ao
passado), para conceber a educagéo continuada de jovens e adultos como investimento e resposta ao
desafio presente e futuro de satisfacfo das necessidades basicas de aprendizagem de todos e todas.

Uma consegiiéncia a extrair € reconhecer o direito de jovens e adultos desenharem com relativa
autonomia suas biografias formativas, mediante institucionalizacdo de mecanismos de
reconhecimento e validagdo dos conhecimentos adquiridos por meios nfio escolares (politicas APEL
— assestment of prior experiencial learning) e flexibilidade para que os individuos possam alcangar
patamares comuns de escolaridade percorrendo trajetdrias escolares distintas.

A adogéo de um paradigma renovado de educagio continuada ao longo da vida impacta pelo menos
quatro Ambitos do nosso sistema educativo:
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No ambito do curriculo, impde-se a adogio de uma perspectiva interdisciplinar e do principio da
contextualizacdo, articulando o curriculo em agdo em tomo a projetos tematicos
interdisciplinares. Convém dar atengfio aos chamados temas transversais, incorporando ao
curriculo tematicas contemporéaneas relacionadas ao trabalho, ao meio ambiente, a participagio
cidadd na vida politica, &s relacdes sociais de género, aos direitos humanos, etc; pensar com
muito mais acuidade a educacfo fisica e artistica, bem como a parte diversificada do curriculo.
Considerar o trabalho como principio educativo e extrair conclusSes para a selego curricular e
a articula¢do entre formacdo geral e profissional.

No que se refere a organizacio escolar, € possivel exercitar grande flexibilidade na organizacio
dos tempos e espacos escolares (ciclos, modulos, alterndncia, aceleragfio, duragfio, articulacio
presencial/a distincia) com base no novo marco normativo. O grande né é preservar a
flexibilidade e assegurar qualidade, combatendo as solugdes empobrecedoras e facilitadoras sem
recair no “engessamento organizacional”.

No ambito da avaliagdo da aprendizagem, trata-se de: consolidar uma concepgio de avaliagio
formativa ¢ reflexiva em substituigio & tradicdo de avaliagio classificatéria e excludente;
desenvolver mecanismos de avaliago diagndstica, processual e de resultados com base em
competéncias claramente descritas, de modo a proceder & validagdo de conhecimentos prévios,
classificagdo e reclassificagio dos educandos; estabelecer mecanismos de tutoria que permitam
0 desenho de trajetorias formativas diferenciadas;

No que se refere a formagfio inicial dos educadores, é preciso negociar com Cursos de
Magistério, Escolas Normais e Universidades para incorporagio dos fundamentos e praticas de
EJA nos curriculos. Com relagéo a formagio em servico, ha que se reconhecer que seu locus
privilegiado € o trabatho coletivo na escola (e seu reflexo no projeto pedagégico da escola),
apoiado em outras oportunidades de atualizagio.

Esses quatro dmbitos deveriam compor um programa coerente de educagdo de jovens e

adultos, articulando as diferentes modalidades de ensino para esse grupo social.

! Declaragdo mundial sobre educagéo para todos e plano de acfio para satisfazer as necessidades basicas de

2

3

S

aprendizagem. Jomtien, Tailandia : UNICEF, 1991. 20p.

DELORS, Jacques. Educagdio : um tesouro a descobrir (Relatério para a Unesco da Comissdo
Internacional sobre Educacfio para o Século XXI) Séo Paulo ;: Unesco, Mec, Cortez, 1999.

V CONFINTEA. Declaracdo de Hamburgo e agenda para o futuro. Brasilia : Sesi, Unesco, 1999
{Educacdo do Trabathador, 1).

O seguimento de Hamburgo resultou em um marco de a¢io regional latino-americano: La educacicn de
personas jovenes y adultas en América Latina y Caribe. prioridades de accion en el siglo XX1. Santiago
do Chile : Unesco, Ceaal, Crefal, Inea, mayo 2000.

° Marco de A¢do de Dakar. Brasilia : Unesco, Consed, Acio Educativa, 2001.

SOUZA, Joao Francisco de (org.). 4 educagdo de jovens e adultos no Brasil e no mundo. Recife:
Ufpe/Nupep, 2000.
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Secretaria Municipal de Educacio de Sio Paulo
Divisao de Orientagio Técnica de Educagao de Jovens e Adultos (DOT-EJA)
Projeto de Reorganizacao e Reorientacao Curricular para a EJA

Uma nova EJA para Sao Paulo na perspectiva da qualidade social da educacio.

MODULO 2 - Necessidades Basicas de Aprendizagem
dos Jovens e Adultos.

OBJETIVOS

Apresentar o conceito de Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBAS).
Diferenciar NEBAS de necessidades minimas de aprendizagem.

Refletir sobre a importancia da participacao dos atores educativos (profissionais e
alunos) na discussao das NEBAS.

Refletir sobre a importancia de se conhecer ¢ entorno da UE (areafterritorio/regiéo)
para pensar as NEBAS.

TEXTOS BASICOS

(Provocagéo Conceitual)

“A educagéo de jovens e adultos em tempos de exclusdo” — Miguel Arroyo

“A educagdo em funcéo do desenvolvimento local e da aprendizagem” — Rosa Maria
Torres

Comunidades de Aprendizagem” - Entrevista com César Coll

TEXTOS COMPLEMENTARES
(Sugestdes para Estudo)

*

“O enfoque das Necessidades Basicas de Aprendizagem” - Rosa Maria Torres
“Educacgédo para Todos: a tarefa por fazer" ~ Rosa Maria Torres
“A escola e a construgdo do conhecimento” — Mario Sergio Cortella

“Educacédo, Trabalho e Cidadania: a educacéo brasileira e o desafio da formagéao
humana no atual cenario histérico” — Antonio Joaquim Severino

“Educacgé&o de Adultos: algumas reflexées” — Paulo Freire
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A aucagdo do jovors o rdulios em lompos da oxchisdo

educaciio de jovens ¢ adultos - EJA — tem sua histéria

" muite mais tensa do que a histéria da educagao bisica, Nela

$€ cruzaram ¢ cruzam interesses menos consensuais do que
na educagiio dainfiincia e da adolescéncia, sobretudo quan-
do os jovens e adultos séio trabalhadores, pobres, negros,
subempregados, oprimidos, excluidos. O tema nos remete
a memdaria das dltimas quatro décadas ¢ nos chama para o
presente: a realidade dos jovens e adultos excluidos.

Os olhares tio conflitivos sobre a condigfio social,
politica, cultural desses sujeitos tém condicionado as
concepgdes diversas da educacgiio que lhes é oferecida.
Os lugares sociais a eles reservados — marginais, opri-
midos, excluidos, empregaveis, miserdveis... — tém con-
dicionado o lugar reservado a sua educagio no conjun-
to das politicas oficiais. A historia oficial da EJA se con-
funde com a histéria do lugar social reservado aos seto-
res populares. E uma modalidade do trato dado pelas
elites aos adultos populares.

Entretanto, nio podemos esquecer que o lugar social,
politico, cultural pretendido pelos excluidos como sujeitos
coletivos na diversidade de seus movimentos sociais ¢ pelo
pensamento pedagdgico progressista tem inspirado concep-
¢Oes ¢ priticas de educagiio de jovens e adultos extrema-
mente avangadas, criativas e promissoras nas ultimas qua-
tro décadas. Esta histéria faz parte também da memdéria da
EJA. E outra histéria na contramio da histéria oficial, com
concepgdes e praticas por vezes paralela e até fregiien-
temente incorporada por administra¢des puiblicas voltadas
para os interesses populares.

A educacgfo popular, um dos movimentos mais
questionadores do pensamento pedagogico, nasce ¢ se ali-
menta de projetos de educagdo de jovens e adultos colados
a rmovimentos populares nos campos e nas cidades, em toda
América Latina. Administragdes piiblicas estiio assumin-
do essa heranga sem descaracterizd-la.

Migual Aty

Olhando para a hist6ria da EJA, é facil perceber gue
esta heranga tem sido mais marcante do que a heranga
das politicas oficiais. Pretendo nestas reflexdes, reto-

mar alguns tragos dessa heranga popular ¢ interrogar as

possibitidades e limites de incorpord-la nas tentativas
postas hoje de inserir a EJA no corpo legal ou de trati-
la como um modo de ser do ensino fundamentad ¢ do
ensino médio.

Minhas andlises estio marcadas pela sensagiio de que
ndo serd facil preservar esse rico legado popular em qual-
quer tentativa de inserir a EJA no corpo legal e tratd-la
como um modo de ser do ensino fundamental e médio. Qu
os ensinos se redefinem radicalmente ou esse legado perde
sua radicalidade.

UH LEGADO A SER REMEMORADO £ RADICALIZADO

Podemos rememorar alguns tragos do legado acumu-
lado nas dltimas décadas para néic perdé-lo, antes radi-
calizd-lo.

Primeiro trago: a atualidade do legado da EJA.

Parto do suposto de que a heranga legada pelas experi-
&ncias de educagfio de jovens ¢ adultos inspiradas no mo-
vimento de educacfio popular ni&o apenas é digna de ser
lembrada e incorporada quando pensamos em politicas e
projetas de EJTA, mas continua tdo atual quanto nas origens
de sua histdria, nas décadas de 50 e 60, porque a condigao
social e humana dos jovens e adultos que inspiraram essas
experiéncias e concepgdes também continua atual,

A educagio poputar, a EJA e os principios ¢ as concep-
¢fes que as inspiraram na década de 60 continuam tio atu-
ais em tempos de exclusiio, miséria, desemprego, luta pela
teita, pelo teto, pelo trabalho, pela vida. Téo atuais que nio
perderam sua radicalidade, porque a realidade vivida pelos
jovens ¢ adultos populares continua radicalmente
excludente.
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A educagio da jovens e adutios em lempos de exclusdo

Segundo traco: olhar primeiro para os educandos,
para sua condi¢io humana — um dos trages mais
marcantes dessa heranga.

A EJA nomeia os jovens e adultos pela sua realidade
social: oprimidos, pobres, sem terra, sem teto, sem hori-
zontes. Pode ser um retrocesso encobrir essa realidade brutal
sob nomes mais nossos, de nossos discursos como escola-
res, como pesquisadores ou formuladores de politicas: re-
petentes, defasados, acelerdveis, analfabetos, candidatos &
supléncia, discriminados, empregdveis... Esses nomes es-
colares deixam de fora dimensdes de sua condigdo huma-
na que siio fundatnentais para as experiéncias de educagio.

Poderemos mudar os nomes mas sua condi¢iio humana,
suas possibtlidades de desenvelvimento humano, no en-
tanto, continuam as mesmas ou piores. Ndo aumentou ape-
nas o niimero de analfabetos, mas de excluidos. E ndo ape-
nas dos jovens ¢ adultos, mas de infantes e adolescentes
também. Seria ingénuo pensi-los excluidos porque analfa-
betos. Na década de 80 ja tinhamos superado essas visdes
tao ingénuas.

Como nomear os educandos populares em tempos de
exclusfio? Esta foi uma questdo primeira, o primeiro olhar,
o foco central de qualquer proposta pedagdgica de EJA.

Possivelmente ai, comecem a diferenciar-se as concep-
¢oOes e propostas de EJA: como os vemos, como eles se
véem. Af podem comegar os limites de propostas que pre-
tendem converter a educagiio de jovens e adultos em uma
modalidade de educagiio basica nas etapas de ensino fun-
damental e médio. A questio serd apenas reconhecer a
especificidade etdria nessa modalidade e nessas etapas?
Nio € essa a rica heranga de quatro décadas da EJA,

A nova LDB fala apropriadamente em educagéo de jo-
vens e adultos. Quando se refere a idade da infincia, da
adolescéncia e da juventude nio fala em educagfio da in-
fancia e da adolescéncia, mas de ensino fundamental. Néo

Miguel Arroyo

fala em educagiio da juventude, mas de ensino médio: nio
usa, lamentavelmente, o conceito educagdo, mas ensino:
nio nomeia os sujeitos educandos, mas a etapa, o nivel de
ensino. Entretanto. quando se retere a jovens ¢ adultos, no-
MEa-08 DA COMO APTENAIZSS AT Wi STEPE TR SHNIRY, Bhas
como educandos, ou seja, como sujeitos Sociais e cultu-
rais, jovens e adultos. Essas diferengas sugerem que a EJA
€ uma modalidade que construiu sua prépria especificidade
como educagio, com um olhar sobre os educandos,

A defesa da inclusfio da EJA na nova LDB trazia as
marcas da concepgdo mais radical das experiéncias de edu-
cagio popular —ndo de ensino escolar. Reinterpretar legal-
mente 1 EJA como uma modalidade das etapas de ensino
fundamental e médio € um lamentdvel esquecimento dessa
radicalidade acumulada. E violentar a lei.

A trajetdria poderia ser inversa, repensar o ensino fun-
damental e o ensino médio a partir dessa radicalidade acu-
mulada na EJA. Nomear os sujeitos de direito, a infincia,
adolescéncia e juventude concretos, com sua histéria po-
pular e assumir seu direito & educacgio bdsica, & concepgio
de educagio ampla, plural, que sabemos nio cabe no ter-
Mo restritivo, ensino.

O legado histérico da concepgdo de formagio humana
bésica perdido no conceito estreito de ensino foi recupera-
do pela concepgiio de educagio presente nas experiéncias
populares de EJA.

A trajetdria mais progressista nio € institucionalizar a
EJA como uma modalidade dos ensinos fundamental e

médio, mas como modalidade prépria que avangou em con-
cepghes de educagiio e formagiio humana que podem ser
enriquecedoras para a educagfio da infincia e da adoles-
céncia, sobretudo dos setores populares que freqiientam as
escolas piiblicas. Quanto menos institucionalizada for a EJA
nas modalidades das etapas de ensino, maior poderd ser sua
liberdade de avangar no movimento pedagdgico e de contri-

A trajetéria
poderia ser
inversa, repensar
o ensino
fundamental ¢ o
ensino médio a
partir dessa
radicalidade
acumulada na
EJA. Nomear os
sujeitos de
direito, a
infincia,
adolescéncia e
juventude
concretos, com
sua histéria
popular e
assumir seu
direito
educaciio bdsica,
a concepgiio de
educaciio ampla,
plural, que
sabemos néio cabe
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restritivo, ensino.
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buir para um didlogo fecundo com essas modalidades de en-
sino, até para enriquecé-lo ¢ impulsiona-lo para se reencon-
trarem como modalidades de educagdo e formagio basica.
Que falta nos faz recuperar a concepgdo modema de educa-
¢@o como direito humano! A EJA popular traz esse legado.

Terceiro trago: reencontro com as concepgies
humanistas de educacio.

Chegamos a mais um trago das experiéncias popula-
res de EJA: ter estado na fronteira do reencontro com as
concepgdes humanistas de educagiio. Ter o ser humano
e sua humanizagdo como problema pedagdgico. Néo re-
duzir as questdes educativas a contetidos minimos, car-
gas hordrias minimas, niveis, etapas, regimentos, exa-
mes, avangos progressivos, verificagio de rendimentos,
competéncias, prosseguimento de estudos etc..
Institucionalizar a EJA nesses estreitos horizontes serd
pagar o prego de secundarizar os avangos na concepgio
de educagiio acumulados nas dltimas décadas.

O mérito das experiéncias de EJA tem sido nio confun-
dir os processos formadores com essas formalidades esco-
lares que parecem ser o foco inevitdvel de qualquer tentati-
va de incorporar o direito 2 educagiio basica no corpo legal
e nas modalidades de ensino.

Possivelmente, a histéria da EJA mostre que os avan-
cos pedagégicos somente foram possiveis com liberdade
para criar.

E curioso constatar gue no momento em que a concep-
¢fio ampliada de educagio e formagdo bdsica se traduz em

propostas educativas escolares mais abertas, mais proxi--

mas do Jegado do movimento de renovagio pedagdgica do
qual a educagio popular e a EJA fazem parte, exatamente
neste momento, a prépria EJA ¢ estruturada, € repensada
como modalidade de ensino. Que prego pagard por essa estru-
turacfio? Ter4 de recuar ou abandonar sua histéria de reen-
contro com concepgdes perenes de formagiio humana?

Migue! Arcoyo

As propostas educativas escolares sabem que para in-
corporar concepgoes ampliadas de educagio tém de vio-
lentar a estrutura escolar. Mas a EJA niio vem dessa tradi-
¢llo, pois aprendeu a educar fora das grades. Podemos su-
por que sucumbird atrds das grades e dos regimentos esco-
lares e curriculares se neles for enclausurada. Dard conta
ela de manter a concepgiio ampliada de educaciio que apren-
deu em sua tensa histéria?

A educacio popular e a EJA enfatizaram uma visio
totalizante do jovem e adulto como ser humano, com direi-
to a se formar como ser pleno, social, cultural, cognitive,
ético, estético, de memdrnia...

Nio scria mais aconselhdvel para avangcarmos na ga-
rantia de todos a essa concepgfio moderna, universal, in-
corporar a universalidade das dimens&es formadoras e es-
timular formas de educar os jovens e adultos que continu-
em ou assumam essa concepg¢io ampliada? Estimular o di-
dlogo com experiéncias nas escolas e redes de educagfo
bésica que tentam abrir os rigidos sistemas de ensino para
incorporar essa concepcdo e pratica educativa?

Entretanto, esse didlogo fecundo somente serd possivel
se a EJA ndo for forgada a se encaixar em modelos e con-
cepcdes de educagio préprios das clissicas modalidades
de ensino.

A histéria nos mostra que as experiéncias mais radicais
de educacio de jovens e adultos ndo aconteceram 4 mar-
gem dos sistemas de ensino pelo anarquismo de grupos de
educadores progressistas, mas porque a concepgéio de jo-
vem ¢ de adulto popular e de seus processos educativos,
culturais, formadores ndio cabiam nas cldssicas modalida-
des de ensino. Tratam-se de matrizes pedagdgicas diferen-
tes que por décadas se debatem fora e dentro dos sistemas
de ensino.

Hi uma histéria pouco contada de propostas
educativas que nas Gltimas décadas tentam, também, in-
corporar no ensino fundamental e médio concepgdes

mais ampliadas de educando ¢ de scu direito & cduca-
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) que esteve em
ogo nas wltimas
1écadas é muito
nais do que um
paralelismo de
politicas a ser
superado pela
integragfo da
EJA nas formas
e ensino regular.
) que tem estado
em jogo sdo
concepcies
desencontradas
de educaciio
bésica como
direito humano.
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A aducapdo ds jmvens v adultos em tempos de exclusio

¢do, & cultura, 2 identidade, A formagdo plena. As difi-
culdades de didlogo 2 de inser¢dio nas redes de ensino
s30 enormes, ficando inimeros projetos na periferia das
grades, dos conteddos minimos, das cargas hordrias, dos
processos escolares de avaliagio de rendimentos... Pro-
jetos lindos, progressistas, inspirados em concepgoes
totalizantes de formacio que t€m vida curta porque ndo
cabem na rigidez instituida das etapas de ensino. Por
que ndo questionar essa rigidez instituida em vez de
encaixar nela a EJA?

Olhando a vida curta desses projetos, talvez possamos
antever a vida curta de experiéncias avangadas de EJA, se
incorporadas nas modalidades de ensino. Poderemos espe-
rar que a inclusdo da EJA nessas modalidades possa repre-
sentar uma implosdo do corpo legal tio zelosamente de-
fendido? Qu ao contririo, poderemos prever que 0s siste-
mas de ensino e seu corpo legal seriio espertos para deto-
nar a tempo esses projetos explosivos?

O que esteve em jogo nas tiltimas décadas € muito mais
do que um paralelismo de politicas a ser superado pela
integragio da EJA nas formas de ensino regular. O que tem
estado em jogo sdo concepgdes desencontradas de educa-
¢Ao bdsica como direito humano.

Em nome da igualdade de oportunidades no prosse-
guimento de estudos regulares também para os defasa-
dos escolares, podemos estar negando aos jovens e adul-
tos populares espagos educativos e culturais possiveis
para a sua condigdo de subempregados, pobres, exclui-
dos... Nio é a EJA que ficou & margem ou paralela aos
ensinos nos cursos regulares: ¢ a condigdio existencial
dos jovens e adultos que os condena a essa marginalidade
¢ exclusiio. O mérito dos projetos populares de EJA tem
sido adequar os processos educativos a condigéo a que
sio condenados os jovens ¢ adultos. Nio o inverso, que
eles se adaptem as estruturas escolares feitas para a in-
fancia e adolescéncia desocupada.

T

Miguel Arroyo

Por que néio assumir esses projetos, essas experiéncias
¢ essa heran¢a acumulada e tird-la da marginalidade?
Reconhecé-la como vilida para o prosseguimento de estu-
dos, inclusive. Por que ndio assumi-la como processos legi-
timos, piblicos com direito a espagos, profissionais e re-
cursos piblicos? lguaidade € isso.

Quarto trago: aproximar-sc do campo dos direitos.

Aproximamo-nos a um dos tragos onde 0 movimento
de renovagiio pedagdgica mais tem avangando, distan-
ciando-se da 16gica do mercado e superando a estreiteza de
concepgdes impostas na Lei n° 5692/71. A nova LDB abre
outras perspectivas, incorpora uma concepgio de forma-
¢4 mais alargada, acontecendo na pluralidade de vivéncias
humanas. Essa visdo acompanhou as experiéncias de EJA.
A defesa dos saberes, conhecimentos e da cultura popular
¢ sua marca € nido apenas para serem aproveitados como
material bruto para os currfculos e os saberes escolares re-
finados.

Hi algo de mais profundo nessa percepgio e valoriza-
¢iio dos saberes e da cultura popular. Trata-se de incorpo-
rar uma das matrizes mais perenes da formagio humana,
da construgiio e apreensio da cultura e do conhecimento:
reconhecer a pluralidade de tempos, espagos e relagbes,
onde nos constituimos humanos, sociais, cognitivos, cul-
turais... Reconhecer a cultura como matriz da educagiio.

A tensiio sempre posta entre experiéncias de educagéo
popular de jovens e adultos e a escola tem ai um dos
desencontros. Enquanto a escola pensa, que fora dela, dos
seus curriculos e saberes ndo hé salvagfio — nem cidadania e
conhecimento, nem civilizagdo e cultura— a educagéo popu-
lar j4 nos alerta que o correto ¢é entender a escola como um
dos espagos e tempos educativos, formadores e culturais.
Tempo imprescindivel, porém néo tnico.

Temos de reconhecer que muitas experiéncias de EJA
acumularam uma heranga riquissima na compreensio des-
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H# algo de mais
profundo nessa
percepgio e
valorizacfio dos
saberes e da
cuftura popular.
Trata-se de
incorporar uma
das matrizes mais
perenes da
formacio humana,
da construgio ¢
apreenséo da
cultura e do
conhecimento:
reconhecer a
pturalidade de
tempos, espagos ¢
relagdes, onde nos
constituimos
humanos, sociais,
cognitivos,
culturais...
Reconhecer a
cultura como
matriz da
educacio.
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A EJA tem como
sujeitos as
camadas rurais,
0S camponeses
excluidos da
terra, e as
-amadas urbanas
marginalizadas,
excluidas dos
espagos, dos bens
das cidades. Essa
realidade de *
opressiio ¢ de
exclusio e os
saberes e as
pedagogias dos
oprimidos
passaram a Ser os’
contetidos,
conhecimentos ¢
saberes soclais
trabalhados nas
experiéncias de
EJA.
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A educacdo do jovens 8 adulos e fempas ds exclusio

sa pluralidade de processos, tempos e espagos formadores.
Aprenderam metodoelogias que dialogam com esses outros
tempos. Incorporaram nos curriculos dimensdes humanas,
saberes e conhecimentos que forcaram a estreiteza e rigi-
dez das grades curriculares escolares.

Tudo isso foi possivel por que essas propostas ousadas
estavam fora das grades, sem o fantasma de verificagho de
aproveitamento de estudos, da sequenciagio curricular se-
riada, do cumprimento de cargas hordrias por disciplina,
4rea etc. As logicas foram outras. Esses avangos seriam
possfveis por traz das grades? Nio foram nem sequer nas
modalidades do ensino. Como esperar que sejam na moda-
lidade de EJA?

Quinto trago: a educacfio como direfto humano.

Esse trago poderia englobar todos os comentados e
outros mais: ndio podemos esquecer que as experiéncias
mais radicais de EJA nascem, alimentam-se e incenti-
vam movimentos sociais ou sujeitos coletivos constitu-
indo-se como sujeitos de direitos. Nesses movimentos
se descobrem analfabetos, sem escolarizagéio, sem o do-
mfnio dos saberes escolares, sem diploma, porém, néo
s6, nem principalmentc. Se descobrem exclufdos da to-
talidade de direitos que sdo conquistas da condigéo hu-
mana. Excluidos dos direitos humanos mais bésicos,
onde se jogam as dimensdes mais bésicas da vida e da
sobrevivéncia,

As lutas das décadas de 50 e 60, quando sfio gestadas as
propostas mais radicais de educagio de adultos nos cam-
pos e nas cidades, trazem os direitos para essa base materi-
al mais bdsica da condigdo e formagao humanas.

A EJA tem como sujeitos as camadas rurais, os cam-
poneses exclufdos da terra, e as camadas urbanas mar-
ginalizadas, exclufdas dos espagos, dos bens das cida-
des. Essa realidade de opressiio e de excluséo e os sabe-
res e as pedagogias dos oprimidos passaram a ser 0s
contedidos, conhecimentos e saberes sociais trabathados
nas experiéncias de EJA. ‘

....... . Mg""“m

' A educagiio popular ¢ de jovens e adultos refiete os mo-
vimentos populares e culturais da época. A intui¢io dos
educadores progressistas foi captar nesses movimentos por
espagos urbanos, moradia, escola, saide, terra... o sentido
humano, cultural, pedagégico. A Pedagogia do Oprimido,
da Libertagiio, da Emancipagio, do fazer-se humanos. A
sensibilidade foi mais pedagégica do que escolar. Nesse
aspecto, radica seu reconhecimento mundial, como um dos
movimentos pedagdgicos mais radicais dos tGltimos 50 anos.

Os saberes e competéncias escolares nio sio ignora-
dos. Eles reencontram outro horizonte quando vincula-
dos aos processos de humanizagio, libertagfio, emanci-
pagio humana. Os conteddos curriculares ndo sio os
mesmos, A alfabetizagdio, por exemplo, adquire outra
qualidade, onde a apropriagfio da leitura se vincula com
uma nova condigiio humana, com a capacidade de se
elnvolver € participar em novas priticas polfticas, soci-
ais e culturais. Isto &, de se desenvolver como sujeitos,
de se humanizar. Os vinculos entre alfabetizagfio de adul-
tos e libertagio, emancipagiio, sio marcantes nessas
experiéncias de EJA. Uma vinculagio bem mais radical
do gue com as possibilidades do prosseguimento de sé-
ries, de passar no concurso.., Niio é por af que vem ca-
minhando a produgio mais avangada nas 4reas do co-
nhecimento?

O tema de nossa reflexdo nos repde a condi¢iio existen-
cial da maioria dos jovens e adultos que freqiientam os pro-
gramas de EJA. A exclusfo, uma constante nestas déca-
das, ndo foi um trago perdido, superado. Estd af e com maior
brutalidade. Nio foi a educagio popular nem de jovens e
e}‘dultos que inventaram nomes como oprimidos, exclufdos.
E s6 olhar para os corpos dos educandos de EJA para ver
as marcas. Diante dessa realidade mais brutal do que nos
anos 60, como equacionar o seu direito 4 formagio como
humanos, ao conhecimento, i cultura, & emancipagiio, a
dignidade? Sendo fiéis a essa heranga e exigindo seu reco-
nhecimento piiblico. Nio redefinindo-a em velhos moldes
escolares que terminarfio por aprisiond-la,
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Pela herancaeo
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em {antas
experiéncias, os
ovens e adultos e
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cultura, ao
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ormagfio humana
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A educagdio s jovens e adultos em lempos de axchisdo

Pela heranga e o legado acumulado em tantas expe-
riéncias, os jovens e adultos e seus mestres merecem
mais do que estruturar seu direito a cultura, ao conheci-
mento e A formagdo humana em modalidades ou mol-
des de ensino.

As riquissimas experiéncias de Educagdo de Jovens e
Adultos que na atualidade continuam se debatendo com
essas inquictagdes merecem ser respeitadas, legitimadas ¢
assumidas como formas publicas de garantir o direito pui-
blico dos excluidos & educagfo.

Miguel Arroyo
e-mail: arroyo@galdentink.com.br
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GRS - wx - Construir uma comunidade de
SO T T, T aprendizagem implica rever a
e - - distincdo convencional entre
SO | . escola e comunidade, bem
REESES . como -entre educacdo formal,
IR T nao-formal e informal, e os
- ' modos convencionais de
conceber ‘e assegurar os
svinculos entre elas.
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U ma comunidade de
aprendizagem € uma
comunidade humana e
territorial que constrdi um
projere educativo € cultural
proprio, inserido no e orien-
tado para o deservolvimen-
tolocat e humano, pars edu-
car a si propria, suas crian-
Cas, seus jovens € aduitos, gracas a um esforco en-
dogeno, cooperativo € soiidario, baseado em um diag-
néstico NAo apenas de suas carénrias, mas, sobretudo,
de suas forcas para superar essas caréncias.

A Unica possibifidade de assegurar educacao e apren-
dizagem permanente, relevante e de qualidade para to-
des, principaimente nos paises do Sul, é fazendo da edu-
Caca0 uma necessidade e uma larefa de todos, desen-
volvendo e sincronizando os recursos e os esforcos da
comunidade local € nacional, com um forte apoio dos
niveis intermediarios ¢ do nivel central, a fim de assegu-
rar condicbes de viabilidade, qualidade e equidade.

0 termo comunidade de aprendizagem foi estendido
nos Gltimos anocs, com acepcdes diversas, tanto no Nor-
te como no Sul. A diversidade de usos da nocao de co-
munidade de aprendizagem (CA] € perpassada por rés
eixos: 1} o eixo escolar/extra-escolar, 2} 0 eixe real/vir-
tuai e 3} 0 eixo relacionado com a grande gama de ob-
Jjetivos e sentidos atribuidos & CA.

Assim, aiguns se referem a escola [formal ou ndofor-
mal) ou & sala de aula comeo CA outros se referem a um
ambito geografico (a cidade, o bairro, o povoado rural);
ouUrDs, @ uma comunidade virual mediada pelas mo-
dernas tecrniologias {redes de pessoas, de escolas, de ins-
tituicHes educativas, de comunidades profissionais, etc ).
Alguns vinculam a CA a processos de desenvoivimento
econdmico, desenvolvimento de “capital social” ou desern-
volvimento humano em sentido amplo; outros enfatizam
termas como cidadania e participacao social. Em geral, ©

que domina noje € a nocdo de comunidade mais do
que a de aprendizagem. De feto, exceto por algumas
versges de CAmais ligadas ac ambito escolar, d3- se pou-
Ca atencac aos aspectos pedagdgicos.

Em todo case, a Necao de comunidade de aprendizagem
¢ identificada como aspiracao e como experiéncia historica
em todos 05 pales. Sua eativacao e expanso No momento
awal t8m a ver com um conjunto de fatores, entre os quiais:

O atendencia a "glocalizacac” {a globalizacio e seu im-
puUiso contrario, a localizacdo) e, nesse contexto, o res-
surgimento/rejuvenescimento de local e do chamado
desenvolvimento Comunitario;

2 a diminuicdo do Estado e de seu papel, o acelerado
processo de descentralizacao, a compiexificacdo da
sociedade civil, as aliancas entre diversos setores e ato-
res @ a ampliacao da participacdo cidaca em diversos
ambitos, entre eles o educative;

U a expansao acelerada das modernas tecnologias da
informac&o e da comunicacao {TiCs):

2 arenovada importancia atribuida a educacdo, & apren-
dizagem € a aprendizagem ao iongo de toda a vida
como eixo organizador da emergents “sociedade do
conhiecimento” ou “sociedade da aprendizagem”;

U 2 aceitacdo crescernte da diversidade e da conseqlente
necessidade de diversificar a oferta educativa, de ino-
var e experimentar com modelos diferenciados, sensi-
veis & cada contexto e momento;

W3 insamsfacdo com o sistemna escolar e com as reitera-
das tentativas de reforma educativa (escolar], e a busca
de novas vias e Mmodos para pensar a educatas escolar
e a educacao em geral [surge por todoes fados o damor
por uma "mudanca de paradigma” para a educacao).

A proposta de comunidade de aprendizagem que
expomos aqui sinteticamente inegra educacdo escotar
€ nao-escolar, recursos reais e virtuais em um ambito
territorial determinado {urbano e/ou rurall, incluindo,

A escola é, por

definicdo, parte da
comunidade, deve-se
a ela, existe em
fun¢ao dela

Flitio mowv 24 NGOV 2002/AN 2003



PARA
Comunidade de Aprendizagem

DE
Comunidade Escolar

A comunidade de

aprendizagem adota Criancas € jovens aprendendo Criancas, jovens e adultos aprendendo
uma visao integral e Adultos ensinando criancas e jovens Aprendizagem entre geracdes
e entre pares

sistémica do educativo,
colocando no centro

a aprendizagem e

a cultura em

sentido amplo

Educacao escolar Educacdo escolar e extra-escolar

Educacado formal, nao-formai
e informal

Educacdo formal

Agentes educativos (professores
€ QUtIDS sUjeitos que assumern
funcées educativas)

Agentes escolares (professores)

desse modo, as diferentes no-
cbes de CA mencionadas an-
tes. Inspira-se no pensamento
mais avancado e na methor

Agentes educativos como
agentes de mudanca

Agentes escolares como
dagentes de mudanda

pratica da "educac&o comuni-
taria” e de movimentos como
a Educacao Popuiar na América
Latina. Incorpora também ele-

AlUNOS COMO sujeitos de
aprendizagem

Visdo fragmeniada do sistema
escolar [por niveis educativos)

Alunos e educadores como
sujeitos de aprendizagem

Visdo sistémica e unificada do

sisterna escolar [desde a educacao

’l‘dtio ANOWI N® 24 NOV 2002/3AN 2003

mentos da “visao ampliada da
educacao basica”™ proposia na
Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos (Jomtien,
marco de 1990]. Ndo se apre-
senta como um modeio fecha-
do. limitado aoc ambito locat,
desvinculado do Estado e in-
clusive pensado como alterna-
tivo a este, mas apresenta-se ex-
pressamente COmMo uma pro-
posta de pofitica educativa,

pré-escolar até a educacdo superior)
Plarnos instducionais Planos e dliancas interinsdtucionais
Redes de inovacdes

Rede de instituicdes educativas

Inovacdes isoladas

Rede de instituicdes escolares

Projeto educativo institucional (escola) Projeto educativo comunitario
Enfoque setorial e intra-escolar Enfoque intersetorial e territorial
Ministério da Educacdo Vdérios ministérios
Estado ~ Estado, sociedade civil,

centrada em uma estratégia de comunidade local
deservolvimento e transforma- Educacao permanente Aprendizagem permanente

Cao educativa e culiural emnf- e ST e - o
vel local, considerando o cida- '

dao como protagonista e ten-
do em vista o desenvolvimen-
to local e ¢ desenvolvimento —
humano. Como tal: .

nac-formai/informal, escola/co-
munidade, politica educativa/so-
Ciafecondbmica, educacao/culti-
ra, saber cientifico/saber comum,
educacdo de criancas/educacao
de adulios, reforma/inovacao
{mudanca "de cima” e mudanca
‘de baixo’]. gestao administrat-
va/gestéo pedagdgica {na inst-
ticao escolar, no sisterna escolar, na politica educativa,
na formacao de recursos humanos, etc.). os pobres, os
grupos “desfavorecidos” ou “em situacdo de risco™/os
outos (Mo Marco de uma nocdo de “alivio da pobreza”
e “focalizacao na pobreza” que se apresenta como dis-
criminacao positiva, mas que pode acabar reforcando
0 assistencialismo e a exclusado social), ¢ giobal/o local.

0 a CAfaz parte de e deve ar-
ticular-se com um projeto
de desenvolvimento local e
nacional, integral eintegrador, 0 que implica romper
com ¢ setorialismo e estabelecer aliancas operacionais
€ estratégicas, 1anto em nivel microe como macro (po-
litica educativa, pofitica social, politica econdmica);

0 aCAadoa uma visado integral e sistémica do educativo,
colocando no centro a aprendizagem e a cultura em
sentido amplo (satisfacao de necessidades de apren-
dizagem da populacio e desenvolimento de uma
nova cultura geral sintonizada com 0s requisitos de
uma cidadania plena) e articulando educacdo formal/
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Professores e
alunos sdo,

a0 mesmo tempo,
agentes escolares
e agentes
comunitarios

Em particular, corstruir uma comuni-
dade de aprendizagem implica rever a
distincao corvencionat entre escola e co-
munidade, bem como ente educacdo
formal, ndoformal e informal. e os mo-
dos convencionais de conceber e asse-
gurar os vincutos entre elas. A escola &,

O que implica organizar
uma comunidade de aprendizagem?

O concentracdo em torne de um lerritorio
determinado;

0 construcdo sobre processos ja em andamento;

Q criancas e jovens como beneficidiios e atores
principais:

o processos participativos na formulacdo, na
execucdo e na avaliacdo do plano educative;

0 projetos associativos e construcae de aliancas;

0O orientacao no sentido da aprendizagem €
énfase na inovacao pedagogica;

O revitalizacdo e renovacao do sistema escolar
publico;

O prioridade para as pessoas e deservohimento
dos recursos humanos;

O intervencao sistémica e busca de articulacdes;

O sistematizacdo, avaliacdo e difusdo da
experiéncia;

0 construcdo de experiéncias demonstrativas,
Q continuidade e sustentabilidade dos esforcos

‘O processos e resultados de gqualidade com uso
eficiente dos recursos. -

por definicdo, parte da comunidade,
devese a ela, existe em furkao dela; pro-
fessores e alunos sa0, a0 MESMOo Eempo,
agentes escolares € agentes comunitarios. A familia temn
valor por si mesma e ndo ¢ concebida "na comunidade”.
Por outro lado, vé-se que a escola nao € a unica instituicéo
educativa, pois a necessidade da articulacso estende-se a
tedas as insthncias educativas. ente elas € Com O COnjunio
de irsticdes presentes em nivel comunitario. Assim, a co-
munidade de aprendizagem n2o ¢ resultado da soma de
intervencdes isoladas, ou mesmo de sua argculacao, € sim
a construcao de planos educativos territorializados.

Nota

Algumas das idéias expostas neste artigo foram desenvotvidas como
parie do idedrio da Iniciativa Comunidade de Aprerdizagam, organi-
zado pela autora quando trabathou para a Fundacao Kellogg como
direlora de programas para a América Latina e o Caribe (1996-1998).
Uma versdo ampliada foi apresentada no Simpdsio intermacional so-
bre Comunidades de Aprendizagern, realizado ¢m Barcelona (Espanhal,
nos dias 5 e 6 ge outubre de 2001,

p
Rosa Maria-Torres

é pesquisadora do Instituto Fronesis,
do Equador e da Argentina.

E-mail: rmtorres@fibertel.com.ar
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3 Para Saber Mais "“
TORRES. R.M., Educacdo para todos:. a [a-
refa por fazer. Porto Alegre: Artmed, 2001,
___. ltnerdrios pela educacdo latino-ame- .
ricana: cademe de viagens. Porto Alegre:

| Artmed, 2001. ) I
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rofessor de Psicologia Evolutiva e da

Educacdo na Universidade de

Barcelona, César Coll tem dedicado
parte de seus estudos as comunidades de
aprendizagem (CA. Coordenador da reforma
educacional espanhola, nos anos 90, Coll foi
também consultor do MEC na implantacéo do
novo modelo educacional brasileiro, que
resuitou nos novos Parametros Curriculares
Nacionais. Nesta entrevista, concedida a Patio
por e-mail, ele fala sobre 0s diversos modeios
de comunidades de aprendizagem existentes
haoje, sugere como a escola pode interagir
com tais propostas e beneficiarse delas e
analisa as perspectivas das CA. “E necessario
fazer um esforco maior que o realizado até
agora com o objetivo de articular projetos de
CA que integrem e articulern a educaco
escolar Com outros tipos de cendrios e praticas
egucativas, analisar e valorizar a possivel
complementaridade de experiéncias e
propostas €, sobretudo, envolver © maior
numero possivel de agentes educativos, socials
€ comunitarios na realizacdo desses projetos,
no debate e na reflexdo conjunta sobre para
que e como construir a CA", afirma.

Pdtic - A expressao “comunidades de aprendizagem”
tern sido utilizada com referéncia a diversos
movimeritos em educacdo, desde um envolvimento
maior da comunidade na aprendizagem de seus
membros ate a inciusdo dos varios segmentos da
sociedade no processo educativo. Como o senhor
compreende esses diferentes movimentos?

César Coll - Na verdade, a expressao comunidades de
aprendizagem (CA] designa um ampio ¢conjunio de ex-
periéncias e propostas surgidas ao longo dos itimos 10
anos, aproximadamente, No marco de tradicdes tedricas
g conceituais que sdo dispares © que, muitas vezes, res-
pendem a prectupacdes e objelivos também diversos.
Em um simpdsio internacional sobre o tema realizado
em Barcelona, em outubro de 2001, pudemos idertifi-
car peio menos quatro grandes tpos ou categorias de
CA, considerando fundamentalmente dois critérios: ©
contexto sociomstitucional a que se referem e no qual se
inscrevem, e que de algum modo aspiram a trarsformar,
€ Os Propaositos e as finalidades que estédo em sua origem
€ orientam suas atividades.

Patio - Quais 530 esses quatro tipos de comunidades
de aprerxdizagem e © que as caracteriza?

Coll ~ Em primeiro lugar, temos as expenéncias vokadas
a organizar as salas de aulas como CA gue surgem no
interior des tradicdes disciplinares préprias da pedago-
gia. da psicologia ou da psicopedagogia e que quase
sempre i&m cemo proposito impuisionar e promover pro-
cessos de mudanca, ransformacéo e melhona das prati-
cas de educacao escolar ou formai. Em geral, também
S80 expenencias gue seus DIoMotores costumam siuar
de forma explicita no marco de uma visdo construtivista -
OU soCioconstrutivista, Dara ser mais preciso — da educa-
cdo, do ensino e da aprendizagem, e que buscam ofere-
cer uma alternativa aos modelos transmissivos e a outras
praticas pedagdgicas tradicionais,

Em segundo lugar, temos as experiéncias voltadas a or-
ganizar as escolas ou outras instituicdes educativas como
CA, que também costumam estar diretamente vincula-
das 2 projetos € programas de transformacao e methoria
da educacdo escolar ou formal, A diferenca substancial
em relacao as anteriores € gue, nesse ¢ase, o foco j& ndo
¢ a sala de auta e & classe, mas sim a INstiuICSo educativa
em suza giobalidade e todas as pesscas - alunos, profes-
sores, outres rabainadores, pais e mées e outras agen-
tes colaboradores — que a integram.

As CAreferentes a um territdrio {cidade, comarca, regido,
etc.] respondem em boa medwa a tradicdes. preocupa-
cdes e objetives distintes dos assinalados até aqui. De
fato. elas aparecem estreitamente vinculadas em suas
origens aos movimentos & as proposias de educacio
comunitaria ou de educacac baseada na comunidade,
porem tiverar um gdesenvoivimentio consideravel nesies
altimos anos como consequéncia, sobretudo, da neces-
sidade de recolocar as relacdes globai/local no cendric

da crescente giobalizacdo econdmica, politica e culwural,

AD contrdrio do que ocorre nos outros dois tipos de CA
que mienciongi, nesse caso ¢ foce ja ndo € a educacso
escolar ou formal, mas sim © desernvolvimento comuni-
taric, em sua dupla vertente soclal e econdmica. De a-
gum mode, poderiamos dizer gue as CA referentes a um
territorio constituem iniciativas de desenvolviments to-
MUNIArc que se caracterizam por eleger a aprendiza-
gem ao Mesmo tempo Como instrumento € Comao estra-
tégia para alcancar seus objetivos.

Finalmente, as comunidades virtuais de aprendizagem
IQOVA] sao aquelas nas quais seus membros N&o compar-
titham espacos fisicos ou institucionais — ao contrédrio do
que ocorre em Qutros tipos de CA nas quals esses espa-
Cos existern: a sala de aula, a escola, as instituictes que
Operam no erritono ~, mas unicamente espacos virtuass
criados por meio das tecnologias da informacae e da
comunicacac. As CVA tambem s&0 muito diversas entre
si em funcao dos contetdos, das tarefas, dos interesses
e dos objetivos que agiutinam seus membros e, awual-
mente, € possivel encontrar QWA relacionadas a pratica-
mente qualquer tema ou guesido. N dmbito educativo,
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as OVA estao tendo um desenvelvimenio consideravel
no marco da educacao a distancia - na qual se aprésentam
como uma metodologia de ensino inovadora em oposicao
a praticas pedagdgicas trarsmissivas tradicionais ~ € Como
apoio a formacao inicial € permanente dos professores. Na
realidade, essa categoria de CA € de naiureza distinta das
anteriores, j& gue o uso das tecnologias da informacao e
da comunicacdio com o objetivo de Criar um espaco “vir-
tual” de intercambio e interacao entre 0s participantes pode
ser adotado igualimente nos outos tipos de CA. Isto €,
podem existir, e de faio existen, QVA referentes & sala de
aula, 2 escola ou ao territdrio.

Pdtio - Apesar de haver diferentes tipos de
comunidades de aprendizagem, existem
caracteristicas comuns entre elas?

Coll - Sim, ha tracos ou caracteristicas amplamente com-
partiihados. que s3o basicamente quatro, a meu ver, Em
primeiro lugar, a énfase na aprendizagem. Todas as expe-
riéncias e proposias que se apresenam como CA desta-
cam o papel e a importancia da aprendizagem como in-
gredienie fundamental do desernvoivimenio. 5 Pensamos
em termog do bindmio ensino/aprendizagem, poderia-
mos dizer que as CA caracierizamese incontestave!imernite
por enfatizar a aprendizagem, porque nelas se concebe o
ensino como uma acdo voltada a promover a aprendiza-
gem e, por conseguinte, subordinada 2 tal finalidade.
Em segundo lugar, a visdo da aprendizagem como um
processo essencialmente construtivo, No qual os apren-
dizes - todos os membros da comunidade, e ndo ape-
nas os professores ou 0s membros que assumem O pa-
pel de agentes educativos — 530 a0 Mesmo tempo sujei-
tos e protagonistas de sua prépria aprendizagem.

Em terceiro lugar, € complementando & caracieristica ar-
terior, a visdo da aprendizagem Como um pProcesso intrin-
secamente social que se apdia nas relacdes interpessoals
£ que sempre OCore em um contexto cultural determina-
do. Embora possa adotar formas muiio distintas, a visao
da aprendizagem como um processo “interpessoal”, “culk
wral”, *sécio-historico”, “localizado”, “distribuido”, “cola-
borativo”, etc., estd presente também, em maior ou me-
nor medida, e com énfase e matizes distintos, em pratica-
mente todas as experiéncias e propostas de CA.

E. emn quarto e Ultimo fugar, a idéia de que a educacao
escolar em particular e a educacdo formal em geral, em
suma, 0s sistemas educativos tal como os conhecemos €
funcionam hoje, nZo permitem satisfazer de maneira
adequada as necessidades educativas das novas gera-
cdes nem do conjunio da populacdo e, por isso. € ne-
cessdrio e urgente revé-os em profundidade.

Pdtio — Que iniciativas o senhor destaca como
bons projetos de comunidades de aprendizagem?

Coll — As Communites of Learners, impulsionadas por
Brown e Campione, e as Knowledge-buitding Commu-
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nities, promovidas por Scardamalia e Bereiter. sdo dois
exemplos de CA entre muiios outros que poderiamos
encontrar, gue teém como foco a sala de aula ¢ a comu-
nidade de aprendizes formada pelo professor ou pela
professora e por seus alunos e alunas. O projeto das Es-
colas Aceleradas (The Accelerated Schools Project} é um
bom exemplo de experiéncias voltadas a organizar as
escolas ou outras instituicdes educativas como CA. O
movimenio de Cidades Educadoras, tal como as Learning
Cities, as Learning Towns oy as Learning Regions, que se
organizaram em diversos paises ac longo da década de
90, s3o exemplos de CA baseada no territério. Na minha
opinifio, 0s projetos mais interessantes € com maior ca-
pacidade transformadora sao 05 que procuram superar
o carater setorial da maioria das experiéncias realizadas
até o momento. Arevisdo da literatura que descreve pro-
cessos de constituicdo e desenvolvimento de CA mostra
uma certa dissociacio de referendiais disciplinares. teori-
cos e praticos entre, por um lado, as iniciativas voltadas
3 organizac8o das salas de aula e das escolas como CA
e, por outro, aquelas orientadas a implementacac de
formas de organizacdo comunitdria baseadas na apren-
dizagem, isto €, & criacao de CA baseadas na comunida-
de. Penso que os projetos de CA mais interessantes sao
justamente 0s que procuram superar essa dissociacao,
promovendo de maneira articulada e coerente proces-
sos de transformac&o e melhoria nas salas de aula, nas
escolas e nas formas de organizacao comunitana.
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Pdtio - Uma das constatacdes do final do século
passado na educagdo € a de que a escola ndo pode
dar corma sozinha do processo educativo e,
portanto, precisa da comunidade jurnto a ela para
efetivar esse processo em suas multiplas dimensdes,
Como podemos compreender esse processo?

Coil - O sécule XX foi ¢ século da educacdo escolar. A
implantacdo da educacdo basica e obrigatoria, os esfor-
COs para generalizala 20 Conjunto da populacio e sua
ampliaCao progressive até alcancar 8, 10 e até mais anos
em alguns paises contribuiu de maneira decisiva para
outergar & educacao escolar um papel de destague na
relacao com outros tipes de praticas educativas e cutras
facetas da educacdo. €553 énfase na educacio escolar
teve, sem duvida nenhuma, muitas e imporiantes conse-
qQuéncias positivas para o desenvolvimentio pessoal e so-
Cial nos palses em que se Conseguiu implantar com um
cero grau de generalizacdio. Contudo. também teve alb-
guns efeitos negativos. Um deles, taivez o que tenha im-
phicaches mais graves, & que a visdo da educacio restrin-
giuse progressivarmente ate chegar a se identficar com a
educacac escolar. Como ja assinalel em outras oportuni-
dades, essa reducdo do 10do — & educacso - a0 que na
realidade € apenas uma de suas pares - a egucacan es-
colar — deu lugar a um fendmeno de desresponsabiliza-
€ao social diante da educacdo, partcularmente Nos pai-
ses € nas sotiedades em que se alcancou efetvamente a
generalizacao da educacdo basica e obrigatdria. Em boa
medida, houve — e hé ainda — um certe abandono da
resporsabilidade social e coletiva na educacdo e forma
Cao das novas geracdes, confiada e exigida, de forma pra-
ticamente exclusiva, as escolas € aos professores.
A proposta de constituir CA independentemente de quai
seja ¢ foco escoihide {sala de aula, escola, territdric, am-
biente virtual}, supde uma aposta decisiva por uma visio
mais ampla da educacao. Mais aindz, perso que o auge
das experiéncias e das proposias relacionadas com as CA 8,
em boa parte, © resultado da tomada de corsciéncia das
caréncias e fimitacdes da educaclo escolar para satisfazer
as necessidades educatvas da populacdo em geral - e das
novas geractes em particular - nas sociedades atuats. Com
maior ou mencr énfase, a quase totalidade de experiénci-
as e iniciativas voltadas a constituir CA refletem a tendén-
Ciz a buscar alternativas as caréndias e limitacdes da ediu-
CaCao escolar em sua maior articuiacio com cutios cend-
Fios € tipos de praticas educativas.

Patio —~ As comunidades de aprendizagem
constituem realmente uma afternativa a educacao
escolar e & organizacdo e funcionamento dos
sisternas educativos tal como est3o organizados e
funcionam atualmente?

Coil - A meu ver, os diferentes tipos ¢e CA proporcionam
elermentos interessantes para abordar em profundidade a
revisdo de diferentes aspectos da educacao formal,

Pdtio - Como podemos retirar da diversidade de
experiéncias e propostas uma série de critérios e
linhas diretrizes que ajudem a abordar essa
revisdo em profundidade?

Coll ~ As iniciativas voltadas a organizar as salas de aula
como CA aponiam para uma nova visao gos processos
de ensing e aprendizagem, abrem caminho para prati-
tas docentes distantes dos modelos Iransmissivos e ou-
tras praticas pedagoégicas radicionais e oferecermn exem-
plos concretos de como se pode ajudar os alunos a rea-
lizar aprendizagens significativas e culturalmente relevan-
tes As experiéncias voltadas a organizar as escolas e os
centros de educacao como CA por sua vez, mosiram
gue € possivel gerar nessas instituicdes uma “cultura de
aprendizagem” e permiterm identificar os fatores gue sao
decisivos para se conseguir isso. As (A que tém o territd-
rio como referencial apontam para novos modelos de
organizacdo da educacio baseados no COMPromisso e
na co-responsabitidade dos agentes sociais € comunita-
rios, a0 Mesmo wempo em que destacam a necessidade
de adotar novos critérics e enfogues na formulacdo das
politicas educativas. Por dltimo, as CVA iiustram como as
tecnoiogias da informacic e da comunicacdo podem
ser utilhizadas para configurar novas redes de comunica-
cac e de intercambio e para promover a aprendizagem
nOs usyarios dessas redes, tanto no ambito da educacso
formal quanto no ambito da criacsc de novos espacos e
cenarnos educativos.

Patio — Sabemos gue varias cidades ao redor do
mundo jd integram a Associacdo Internacional de
Cidades Educadoras; entretanto, podemos
imaginar que nem todas estejfam no mesmo nivel
de implantacdo da proposta. O senhor poderia
comentar qual é a situacdo nos diversos paises?

Coll - 530 muitas as cidades, especialmente na Europa
continental e na América Latina, gue se somaram ao mo-
VIMEnto € que se irtegraram a Assodiacao intermacional
de Cidades Educadoras a0 tongo dos uldmos 10 ou 12
anos. Embora meu conhecimento do que se faz concre-
2mente em cada uma delas seja limitado, tenho a im-
pressao de que a situacdo é muito dispar e de que, en-
Quanto em aiguns casos a adesao ag movimento nao vai
alem de uma declaracao de principics, em outros se con-
seguiu reaimente gerar uma dinamica de mudanca e rans-
formacao das praticas educativas escolares e ndo-escola-
res. A andlise dos materials produzidos pelas Cidades que
fazem parte da associacdo reforca essa impressao.

Em alguns paises, como, por exemplo, a Espanha, nos
quats as administracdes tocais quase Nao em competén-
cias reconhecidas em educacao - as leis vigentes reser-
vam as administracdes dos governes regionais e do go-
verro da nacdo a responsabilidade de definir as politicas
educativas e de planejar e gerir o sistema educativo e os
orcamentos de educacao - oS programas promovidos

Flitio mowv w2 NOV 7002/AN 2003

38



FZ5tico MOV N 24 NOV 2002/3AN 2003

pelas Cidades Educadoras acabam otupando quase sem-
pre um lugar periferico, seja como atividades de apoio
ou complementares para os alunos e professores das
escolas, seja como atividades que os meninos e as meni-
nas podem realizar fora do hordrio escolar. Sem subesti-
mar absolutamente o inieresse de tais programas e oS
beneficios que deles decorrem, a verdade é que é muito
dificil que, nessas condicdes, possam germina: e desen-
volver-se as propostas associadas ao conceito de CA com
maior capacidade transformadora, propostas que sao,
por outro lado, amplamente compartilhadas pelo movi-
mento de (idades Educadoras.

Pitio —~ Além deste, quais sdo os obstaculos
enfrentados pela implantacdo do projeto de
cidades educadoras e por outros tipos de
comunidades de aprendizagem?

Coll —~ A experiéncia demonstra que 0s obstaculos e as
dificuldades nao sdo menores, de maneira geral, em
paises nos quais as instancias municipais e as administra-
cdes locais 1em maior capacidade de decisao e atuacao
€ geram uma parte importante do orcamento educativo.
A razao para isso reside provaveimente no fato de que a
impiemeaniacdo das idéias que estdo na base &anto do
movimento de Cidades Educadoras quanto da criacdo e
do desenvolvimenio de CA requer uma mudanca pro-
funda na maneira de entender a educacso. Para que
essas idéias germinem e mostrem toda a sua capacidade
transformadora, € necessario abandonar a visao restrita
da educacdo, entendida fundamentaimente como edu-
cacao escolar e formal, que continua sendo dominante.
£ necessdrio também romper as barreiras existentes en-
tre educacio - ou aprendizagem - formal. naoformal e
informal sobre as quais repousa a organizacao e o funcio-
namento dos sisternas educativos; € necessario deixar
de pensar a edutacao — € a aprendizagem —~ COMO UM
processo que ocorre em um perlodo temporal delimiia-
do da vida das pessoas e reorganizar 0s servicos educati-
vos em torno do principio da aprendizagem ac longo
da vida: é necessario, enfim, mudar os ¢ritérios e as pro-
postas que orientaram tradicionalmente, e continuam
orientando ainda hoje, a definicao e ¢ desenvolvimento
das politicas educativas por parte da maioria dos gover-
nos locais, regionais, nacionais € das agéncias e organis-
mos internacioniais.

Pdtio - Na sua opinido, qual € a perspectiva
para o futuro das CA?

Coll - Uma mudanca dessa magnitude requer tempo,
clareza de objetivos e propostas, uma firme vontade po-
lttica para coloca-los em pratica e, muito particularmen-
te, uma forte participacéo e envolimento dos professo-
res e dos agentes sodiais € comunitdrios. Uma vez que
nao € facil consequir e garantir que se cumpram tais
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condicdes, existe o risco real de que © movimento de
Cidades tEducadoras e 0 movimento das CA possam
desviar-se progressivamente para um ativismo bem-n-
tencionado, mais ou menes atrativo € espetacular quanto
a visibilidade de algumas de suas manifestacdes, porém
perfeitamente ajustado e totalmente compativel com a
estrutura, a organizacdo € o funcionamenio dos siste-
mas educativos atuais e, portanto, Com pouta ou ne-
nhuma capacidade para impulsionar processos de mu-
danca e transformacao capazes de superar suas eviden-
tes caréncias e limitaches, Para que iss¢ ndo ocorra, €
necessario, a meu ver, fazer um esforco maior que ©
realizado até agora com o cbjetivo de articular projetos
de CA que integrem e articulern a educacdo escolar com
outros tipos de cendrios e praticas educativas, analisar e
valorizar a possivel complementaridade de experiéncias
e propostas surgidas no marco de perspectivas discipli-
nares e de preocupacdes e finalidades distinta e, sobre-
tudo, envolver o maior numero possivel de agentes
educativos, sociais € comunitdrios — iNciuindo oS respon-
saveis pela definicao e pela gestao das politicas educativas
em nivel local, regional e nacional - na realizacao des-
ses projetos e no debate e na reflexdo conjunta sobre
para que e como construir a CA.
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_EJ_ Acio Educativa
1@ Assessoria, Pesquisa e Informacio

Secretaria Municipal de Educag¢iao de Sao Paulo
Divisdo de Orientagao Técnica de Educagio de Jovens e Adultos (DOT-EJA)
Projeto de Reorganizacao e Reorientagdo Curricular para a EJA

Uma nova EJA para Sao Paulo na perspectiva da qualidade social da educacio.

MODULO 3 — Focando Acoes e Propostas para a Construgdo de uma
Nova EJA para Sao Paulo.

OBJETIVOS

Refletir sobre os dados coletados pelas UE's e eleger prioridades para
atuagaofintervencao.

Detectar aprendizagens/experiénciasfacimulos dos profissionais/alunos/UE.

Avaliar a organizagéo, a estrutura e o funcionamento da UE, apontando suas
limitagdes e sugerindo alteraces.

Promover a reflexdo, o planejamento e a avaliagdo de cada uma das acgdes a serem
impiementadas.

TEXTOS BASICOS

(Provocagéo Conceitual}

Propostas apresentadas pelas diferentes equipes.

“Operacionalizagdo de um enfoque curricular orientado pelas NEBAS”™ — Rosa Maria
Torres

“A educagdo de jovens e adultos e a conquista da cidadania® — Maria Ciara Di Pierro

TEXTOS COMPLEMENTARES
(Sugestdes para Estudo)

O “Circulo de Cultura” na perspectiva da intertransculturalidade — Paulo R. Padilha
“Diretrizes Nacionais” -~ Comissao Nacional de EJA (in Gadotti & Romé&o)

Plano Nacional de Educacao — substitutivo do Relator Dep. Nelson Marchezan
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TORRES, Rosa Maria. Que (e como) é necessdrio aprender?
Campinas: Papirus, 1994, Cap. 7, p. 1092139,

v :
A OPERACIONALIZACAO DE UM ENFOQUE
CURRICULAR ORIENTADO PELAS NEBA

As diversas leituras das propostas da Tailandia

Os documentos da Tailindia aceitam leituras muito diversas
(em virtude de seu nivel de generalidade, da falta de contexto, da
simplificagiio dos postulados, da ambigiiidade e da imprecisio
conceituais, do cariter abrangente da proposta ¢ do encobrimento
do conflito e da contradigiio ete.). A partir deles, pode-se derivar
tanto uma revolugio educativa quanto simplesmente algumas mo-
dificagdes superficiais e parciais. Uma leitura radical da proposta
da Tailindia (e da propria realidade da América Latina) aponta
para a necessidade nio de uma reforma escolar, mas de uma
reforma educativa profunda,

Afirmar simplesmente a necessidade de curriculos diferen-
ciados, flexiveis, pertinentes, atualizados, visando satisfazer as
Neba, pode levar a uma nova repeti¢iio daquilo que j4 foi feito até
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agora, a insistir em determinadas &nfases ou introduzir modifica-
¢bes menores, ou a revisar completa e integralmente o modelo
curricular e educativo vigente. A partir de uma concepgio estreita
do currfculo e dos contetddos curriculares, as Neba podem limitar-
se ao Ambito dos conteddos, e 0 novo enfoque expressar-se na
forma de modificagdes nos planos de estudo efou nos textos
escolares. Uma visiio estreita acerca da educagio bisica pode
limitd-la a0 ensino primdrio, & educagio formal e as criangas,
deixando de lado a educagiio inicial, a nio-formal, os jovens ¢ os
adultos. Pode também centrar-se na educagio escolarizada, dei-
xando de fora os outros fornecedores de educagio basica (familia,
meios, trabalho etc.).

A Recomendagiio da Promedlac 1V, que resgata os aspectos
mais importantes das colocagdes da Tailindia, também possibilita
diversas leituras. Qual das diferentes versdes da mudancga educa-
tiva é a que a comunidade mundial e os ministros da Educagio
dessa regido aprovaram, quando assinaram as respectivas declara-
¢Oes? Qual dessas versdes € a que os organismos internacionais, e
particularmente a Unesco, estiio dispostos a apoiar?

A prépria histéria educativa dessa regido mostra que as
modificagdes aparentes do sistema, as solugdes parciais e especi-
ficas, nfio trouxeram mudangas substantivas. E claro que, tal como
revelam os estudos e a prépria realidade, a mudanga necessdria
deve ser profunda, urgente e de grande alcance. Ha condigdes
neste momento, na regiio, para empreender tal mudanga?

Uma leitura critica da proposta a partir da América Latina

Antes de avancar na discussdo de propostas regionais ou
nacionais especificas, e de sua pertinéncia e viabilidade, € indis-
pensivel submeter A critica a propria proposta, sua consisténcia e
sua coeréncia interna, assim como sua especificidade para essa
regido. Definitivamente, faz falta um esforgo maior de conceitua-

lizagio e aprofundamento, assim como uma contextualizagio no
momento e na realidade atual do mundo, dessa regido e de cada
pais em particular.

Se o curriculo € uma representagio cultural imposta a partir
de uma determinada dptica e de uma determinada ideologia, a que
visio corresponde essa proposta orientada pelas Neba? Aqui tam-
bém sio possiveis interpretagdes muito diversas sobre como en-
tender essas Neba, como entender o “bisico” dessas necessidades,
e as proprias necessidades. Dessas diversas interpretagdes der.i-
vam enfoques € modelos também diversos, alguns dos quais
podem efetivamente conduzir 4 uma maior igualdade, efic'iéncin e
qualidade da educagio, enquanto outros pc)de‘m c'onduztr.a um
agravamento da desigualdade, & ineficiéncia e & baixa qualidade.
Analisar cuidadosamente e discutir a fundo o conceito de Neba,
explicitando seus componentes € suas implicagtes, parece entao
uma exigéncia prévia a operacionalizagiio de qualquer proposta.

Como entender o “bdsico” da educagdo bdsica ¢ as Neba?

Os cldssicos pares teoria/pritica, instrugio/formagio, parti-
cular/geral, conhecimentos/valores ¢ atitudes, concreto/abstrato
etc. fazem alusio — mais do que a opgdes nitidas —a énfases que
se podem assentar nas decisdes acerca do tipo de educagﬁoﬂe de
ser humano que se quer formar através dela. Nessas opgoes €
énfases pbem-se em jogo, em todo caso, os valores e as utopias

que orientam as propostas para a educagio.

Focalizando a questio da educagio bisica e das Neba,
trata-se de formar individuos com capacidade para resolvgr pro-
blemas cotidianos, com habilidades concretas, com necessidades
vinculadas A sua realidade imediata, ou individuos com gma
formagio mais geral, com uma visio L!e totalidan.le, com capat‘:lda-
de para compreender e enfrentar realidades e SItuagoes alhemsﬂe
diferentes & sua propria? Trata-se de propiciar uma educagio
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centrada em fatos e dados, em informagio itil para a vida pritica,
ou uma educagiio que privilegie a compreensao dos conceitos, dos
fenOmenos, dos porqués, das realidades complexas? Trata-se de
apontar para uma educagio com um sentido eminentemente prati-
co, utilitirio, que dé resposta a necessidades imediatas de sobrevi-
véncia, trabalho, relagdes com os outros € consigo mesmo, ou para
uma educagio que fornega as bases para um desenvolvimento
posterior da pessoa, que inclua questies tais como o prazer de
aprender por aprender, o prazer estético, o desfrute pleno da
sexualidade ete?

A necessidade de superar o concreto e o imediato, como
critério central para definir o que € “bdsico”, estd presente na
propria Declaragio da Tailindia, que incorpora, nessa dimensio,
a nogio de “alicerce para aprendizagens posteriores”. Assim, a
propria aprendizagem constitui uma necessidade bisica: aprender
a aprender (da propria experiéncia, da experiéncia dos outros, da
experi€ncia generalizada apresentada sob forma de teorias gerais)
passa a ser uma Neba em si mesmo, como podem ser a linguagem
¢ a matemitica, ou a aprendizagem integral acerca de fendmenos
complexos, a fim de desenvolver a0 mesmo tempo uma capacida-
de analitica (abstragio) e sintética (reconstrugiio do concreto).
Tratar-se-ia, afinal, de construir uma matriz bisica de conheci-
mentos, valores e atitudes que constitua uma base suficiente para
que o individuo possa seguir um desenvolvimento mais autbnomo
(com ou sem participagio no sistema formal de ensino). Isso
implica que seria necessdrio pensar em diversos niveis de “emba-
samento”, ndo necessariamente referidos aos niveis do ensino
formal nem a uma ordem determinada no processo de aprendiza-
gem; especialmente se levarmos em conta que, para muitos, a
educagiio biisica € a Gnica a4 qual terdo acesso de forma sistemitica.

Em todo caso, segundo essa concepgio do bdsico (como
matriz bisica a partic da qual serfio gestados os futuros valores,
atitudes e conhecimentos), satisfazer sua necessidade implica ou-
torgar uma formagio mais ou menos universal, aliando uma for-

magio geral — que permita explicar fendmenos e predizer acon-
tecimentos, estruturando um campo amplo do saber — a uma
formagio mais especifica — que permita dar resposta as exigén-
cias concretas da vida cotidiana. Isso implica uma estratégia
coletiva e uma divisiio explicita do trabalho entre os diferentes
grupos envolvidos nessa formagio bisica (sistema escolar, fami-
lia, comunidade, meios de comunicagio etc.).

Por tris das Neba estd a nogio de uma aprendizagem fun-
ctonal, embora o “funcional” deva incluir nio somente a possibi-
lidade e a capacidade para utilizar os conhecimentos adquiridos,
mas também a utilidade dos conteddos para facilitar e realizar
outras aprendizagens, assim como para desenvolver as habilida-
des e as estratégias que permitam planiticar ¢ regular a propria
aprendizagem, ou seja, o aprender a aprender. Nesse sentido,
deve-se garantir que os contetidos dos procedimentos sejam apli-
civeis em diferentes dmbitos e contextos, e prever situacdes nas
quais seja preciso que se represente a natureza do conhecimento
que serd adquirido, assim como seu sentido e sua pertinéncia em
relagiio a outras situagdes e circunstincias (65).

Duwersidade, heterogeneidade e pluralismo

O reconhecimento da diversidade levou ao reconhecimento
do heterog€neo. Mas, como entender o heterogéneo, a partir da
perspectiva do curriculo e dos contetidos curriculares? Dar-se-4 a
cada um o que deseja, o que necessita, o que pede? Dar-se-d a cada
um o que quer e necessita, mesmo sem ter consciéncia disso,
porque nio sabe o que hid de querer e necessitar? Dar-se-4 a cada
um o que the corresponde segundo seu meio, sua posigio social,
sua expectativa de futuro? Ou dar-se-d a cada um o que lhe Falta
para ser igual a0 outro? Assumir-se-4 que os pontos de partida sio
diversos, e criar-se-do compensagdes para atingir uma homoge-
neidade nos pontos de chegada, ou estabelecer-se-d a possibilida-
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de de pontos de chegada também heterogéneos (ndo objetivos co-
muns), dada a diversidade de contextos e de sujeitos, e de sua prépria
participagiio na construgiio dindmica do conhecimento? (40).

O reconhecimento da diversidade continua sendo, de qual-
quer forma, restrito. Admite-se a diversidade das Neba em virtude
dos diferentes interesses/necessidades dos individuos, mas niio se
admite a existéncia de interesses/necessidades diversos no émbito
do individuo, do grupo e da nagho. Esquiva-se, definitivamente, a
conflitividade social; ou seja, a raziio de ser e as conseqiiéncias
proprias da diversidade. Chega-se até o diverso ¢ o heterogéneo,
mas niio até a aceitagiio do pluralismo como uma caracteristica nio
somente das Neba, mas do sistema educativo como um todo.

Um sistema educativo pluralista seria um sistema dentro do
qual convivem mdltiplas formas de organizagio dos processos
educativos, que assumem variantes dos seus objetivos, que pode-
riam adotar modelos pedagdgicos e curriculos diversos. A unidade
desse sistema seria dada pelo fato de que as possiveis variagoes
aconteceriam numa “envoltura”, determinada por alguns princi-
pios ou objetivos comuns (se bem (ue haveria o risco de existir
uma certa emulagio/competéncia entre modalidades), assim como
pela sua articulagiio com o subsistema de diregao/regulagio edu-
cativa, que promoveria a pesquisa objetiva comparativa para de-
terminar os alcances de cada variante, difundir resultados e induzir
a adogiio generalizada de inovagdes satisfatérias. Mas essa “filo-
sofia” niio deveria conduzir ao caos (“vale-tudo”) nem fomentar
diferengas inaceitiveis do ponto de vista dos principios de satisfa-
¢io das necessidades educativas de todos. Iria requerer acessibili-
dade a diversas modalidades, independentemente de classe, etnia,
regifo etc.

A viabilidade da proposta
Inércia e mudanga em educagio

O sistema educativo € caracterizado pela sua histérica resis-
téncia & mudanga. O curriculo é um dos pilares fundamentais
dessa inércia. A atual estruturagio do curriculo vem de muito
antes: cada disciplina tem seus textos, seus manuais, seus profes-
sores, suas especialidades, seus hordrios. Mudar essa estrutura
significa mudar o sistema educativo, H4 condigbes para essa
ruptura? Quais sdo algumas dessas condigdes fundamentais exigi-
das? Quais delas podem ser criadas agora, no atual contexto
latino-americano? Faremos referéncia, nos pardgrafos seguintes, a
algumas dessas condi¢oes bisicas.

A vontade politica para mudar a educagiio

Seria equivocado crer que a assinatura da Declaragio de Jom-
tien ou a da Declaragiio de Quito (Promedtac ['V) garantem o compro-
misso e a vontade politica para assumi-las, como governos e como
nagoes. Os proprios documentos foram pouco divulgados e ainda
menos discutidos, inclusive dentro do préprio setor educativo. As
pessoas que 0s assinaram (Em escassa estabilidade em seus cargos (e
pouco peso nas decisies de governo e de politica), e seus substitutos
freqiientemente nilo se responsabilizam pelos compromissos assumi-
dos pelos seus antecessores, No entanto, ainda que o reconhecimento
da “crise educativa” tenha se estendido rapidamente, estamos longe
—- pelo menos em virios paises — de ter completado o ciclo de

. tomada de consci€ncia do problema educativo, para peder passar

agora a assumir a mudanga e sua urgéncia. Os professores, sufocados
pelo seu nivel de vida e pela frustragiio de sua tarefa, mantém-se em
grande parte alheios & discussfio, 4 considera¢io de alternativas, &
exigéncia de mudanga qualitativa. Os pais ainda contam pouco, e os
alunos, nada. O consenso e a negociagiio ganham forga como tema,
mas muito pouco como realidade.
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A critica do modelo curricular e pedagdgico vigente

A “crise” da educagiio foi ¢ntendida e estd sendo trabalhada
por diversos setores (inclusive v educativo) em seus aspectos mais
superficiais. A €nfase no “melhoramento da qualidade” tem con-
tribuido para se acreditar que se trata de “melhorar” o que estd
sendo feito. De forma alguma, pode-se afirmar que em nossas
sociedades haja consciéncia plena acerca da verdadeira profundi-
dade e complexidade da crise educativa. No que diz respeito ao
curriculo e aos contetdos curriculares, predomina uma viséo sim-
plista, relacionada obsolescéncia dos conteddos, sua falta de
articulagio entre os diferentes niveis, a necessidade de métodos e
técnicas mais modernos etc. Daf que uma nova proposta curricular
deva necessariamente partir de uma anilise critica do curriculo
vigente, que revele seus mitos, suas contradighes internas, a im-
possibilidade de cumprir com os préprios objetivos, colocados no
contexto de uma cultura escolar que os afasta da pritica etc.

O desenho de um novo curriculo

Elaborar um curriculo ndo é uma coisa simples nem ripida.
Implica decisdes de grande complexidade e responsabilidade,
requer recursos humanos qualificados e competentes. Redesenhar
um curriculo que responda a0s nOVOS tempos € as novas necessi-
dades, e que pretenda ser resultado de um processo participativo,
incluindo a consulta e o debate em niveis amplos da sociedade, &
um assunto sumamente complexo. Por mais participativo que seja
0 processo, e por mais aberto que se deixe o curriculo, elaborar

uma proposta curricular que satisfaga a todos é impossivel.18

1S. A grande c persisiente polémica, de alto nivel, que a Reforma Espanhola suscitou
— e particularmente a relorma curricular — cm tadas os setores sociais, debatendo
um por um os clementos, a3 freas ¢ os componentes do curricufo, ¢ um exemplo
palpivel disso, [ precisu destacar, assim mesmo, que os melbores recursos lhuma-

nos do pads, os melhores especialistas, foram envolvidos nesse trabalho.

Repensar o curriculo ¢ os conteddos curriculares a partir dessa
nova perspectiva, implica competéncias e qualidades técnicqs‘ e
humlanas (ndo somente conhecimento, mas abertura i mud'l(n :

E]cmbilidade, criatividade, versatilidade) que nio sio muit‘:ls P
ambito educativo -— e, em particular, no govefnamental —l—n:
geralmente no estdo ao alcance dos agentes (professores, lideres
comu.nit.zirios, pais) cuja participagio na definicio do ;:;rrfculo
constitui um apelo tio insistente. O planejamento e a nperacion'l;
I|za§ao~de um novo curriculo implica um trabalho sistematico ;1q
formagio de recursos humanos em todos os niveis, nio ‘
do professorado. > O somente

A questio da informacio e da comunicagio

Dentro do Marco de Agfo para satisfazer as Neba, ganham
um lugar de destaque a negociagio das agdes, a criagﬁ’o de um
clontexto politico e social favordvel etc., mencionando-seh neces-
sidade de_ “educar a populagiio em matérias de interesse socialle
para apoiar as atividades da educagio bisica” (99). Sem uma
compreensio real da prioridade e da urgéncia da educagiio, e da
educagiio bisica em particular, niio serd possivel criar esse cb,ntex‘—
to de apoio indispensdvel. “Educar o piblico” no pr:’)prior tema
educatiyc:\é fundamental. Qualificar a demanda em educagiio :é
uma exigéncia para qualquer possibilidade de avancar nesse terre-
no. Tudo isso implica uma estratégia sistemdtica e regular de
informagio e comunicagio piblica em torno do tema educativo
elemento usualmente deixado de lado nos processos de reforma.,

A questiio dos fornecedores/satisfatores de educagiio bdsica

A educagdo bdsica é concebida como educagdo permanen-
te, ndo limitada a escolarizagio. O que precisa ser sabido excede
as possibilidades e os limites do sistema educativo formal. Como
€ apontado e enfatizado na Declaragao da Conferéncia, a satisfa-
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¢ao das Neba € algo que requer “acies e estratégias multisseto-
riais” e que compete a diversas instincias, entre as quais o sistema
formal tem um papel prioritario — mas de forma alguma, Gnico.
A familia, o trabalho, os meios de comunicagiio siio mencionados
coma satisfatores dessas necessidades. Isso supde um redimensio-
namento do papel educador, formador, instrutor do sistema for-
mal, e uma divisao de tarefas com essas outras instinctas.

Apesar de a afirmagiio “a familia e os pais sfio os principais
educadores dos filhos” ser um lugar-comum, a nogao de educagdo é,
de fato, fortemente vinculada ao sistema escolar, 3 presenga de um
professor. A mesma coisa pode ser dita em relagiio ao papel dos meios
de comunicagfo, cuja fungfio “educativa” é freqiientemente colocada
entre aspas, mais pela critica do que por quem os propde. Aqui pesa
niio somente a enraizada ideologia escolar, que reduz o saber i escola
¢ a aprendizagem ao professor; mas uma efetiva falta de esclareci-
mento e delimitagiio em torno do papel e do espago educativos que
correspondem, respectivamente, i tamilia e aos meios de comunica-
¢ao em relagio a escola, Particularmente, a relagio escola/familia
continua senda ndio apenas ambigua, mas também contlitiva no plano
das responsabilidades educativas que cada uma delas deveria assumir
(que sdo necessariamente diferentes, mas geralmente nfio se diferen-
ciam: a mile torna-se de fato professora substituta, e a professora, mie
substituta).1?

A partir da perspectiva de um novo curriculo, orientado
pelas Neba, onde passa a ter uma importincia crucial o tema da
participagiio comunitdria, dos pais e dos préprios alunos, € neces-
sdrio conceitualizar melhor e delimitar esses Ambitos, a partir de

19. Einteressante considerar a cste respeito a nitida dilerenciagio de papéis larfescola
¢ miic/prolessora, que se di no sistema educativo japonds, onde expressamente
atribui-s¢ ao lar ¢ & mic o papet permissivo, de apoio ¢ seguranga afetiva, ¢ 3
escolafprofessora, o papel de assepurar as normas bisicas para um bam desempe-
nho escolar. As prolessoras pré-cscolares, no Japio, sio escothidas entre jovens
sollciras ¢ sem Lithos, a (im de evitar que conlundam seu papel de prolessoras com
o de mics. A formagio das professoras inclui esse componenle da relagiiao com as
criangas, de forma cspecilica (85).

seu papel na satisfagiio das Neba. De fato, € preciso determinar, no
seu conjunto, quais delas podem e devem ser satisfeitas pelo
sistema escolar e quais estio sob a responsabilidade de outras
instincias, estabelecendo politicas coerentes e propostas claras de
complementariedade, envolvendo os diferentes OTEANISMOS € ing-
tituigdes fornecedoras de educagio bisica. A destacada necessida-
de de “integragio horizontal” entre a educagiio formal, nio-formal
e informal exige deixar espago para propostas concretas (modali-
dades, conteddos, mecanismos etc.).

A questio docente

Na histéria das reformas educativas, dentro e fora da regiio,
repete-se uma constatagio: a fraca atengiio dada aos professores,
pega-chave para pdr em funcionamento qualquer mudanga educa-
tiva, 20

Isso € particulamente vilido no dmbito do curriculo, princi-
pal ferramenta de trabalho do professor. Afetar o currfculo & afetar
profunda e integralmente seu papel e seu trabalho. E o professor
quem, em dltima instincia, lhe dd vida e define seus conteddos. Se
ele ndio compreender a proposta ou niio estiver convencido dela, a
potencialidade da mudanga fica consideravelmente limitada.

Uma proposta responsdvel, que defenda a instauragio de um
cutriculo novo, diversiticado, flexivel, aberto, niio pode deixar de
levar em conta 0 que essa proposta implica, concretamente, para
o professorado. Nio se trata somente de que ele niio estd preparado
para isso (crise de identidade, perda de seu papel técnico-profis-
sional, sendo que hoje ele é basicamente um executor de planos e
programas, com alta dependéncia dos livros escolares etc.), mas
de que a proposta de abertura e autonomia niio 6 necessariamente

20, Vencer o grande celicismo entre o professorade 6, segunda alirma a revisty
espanhola Cuadernos de Pedagogia, a prova mais dificil pela qual estd passandon
Redorma na Lspanha,
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bem-vinda (considera-se ponto pacifico que o professorado quer
autonomia e participagio, mas um curriculo flexivel, aberto, im-
plica assumir uma dose extra de responsabilidade, tempo, forma-
¢io e autoformagiio). A transformagiio de um professor que
executa em um professor que cria, resolve e decide € enorme.
Antes de optar por alternativas novas e renovadoras nesse terreno,
€ preciso calibrar a magnitude de suas exigéncias e conseqiiéncias.

Nio se trata unicamente de uma maior formagio ou profis-
sionalizagio. Trata-se, em primeiro lugar, de compreender quem
€ o professor e de que forma ele € afetado por uma mudanga dessa
natureza, e isso implica antecipar e compreender a desorientagio,
o ceticismo, as resisténcias, 0s questionamentos, os temores, criar
um clima de confianga e certeza, de expressio e debate amplos.

Afirma-se que os novos tempos (e, em particular, a redefi-
nigio da fungiio e da natureza do sistema escolar) implicam um
novo papel docente, mais amplo, mais complexo, com mais res-
ponsabilidades. Afirma-se também que, apesar da influéncia cada
vez mais ampla da educagiio extra-escolar ¢ dos meios massivos
de comunicagio, o valor do ensino presencial e a interagiio pessoal
entre professores e alunos tendem a ganhar for¢a novamente. Até
certo ponto, isso € um resultado da prosperidade e — ao mesmo
tempo — do declive da tecnologia educativa e das novas técnicas
pedagogicas, nas quais tinham-se depositado grandes esperangas
(em particular, em torno da televisio educativa) que hoje se
desmancharam (97). Esse “novo papel” do professor inclui ques-
thes tais como: estar a par da renovagio das disciplinas bisicas,
iniciar-se as vezes em disciplinas novas, assimilar uma pedagogia
nova baseada na interdisciplinariedade, seguir as informagoes dos
meios de comunicagio de massa para poder dialogar com os
alunos, preparar os alunos para a selegilo e a utiliza¢io critica da
informagfo, iniciar-se nos problemas do trabalho e da vida econd-
mica e na pedagogia de adultos, a fim de tomar parte na educagiio
permanente, na compreensio dos grandes problemas do mundo
contemporfineo, e colaborar com os pais e a comunidade (97).

Fala-se hoje em dia da necessidade de “autonomia pedagd-
gica”, e de “profissionalizagio™ docente; afirma-se que a definigio
€ a operacionalizagio de um novo curriculo exigem a participagio
dos docentes; afirma-se — concretamente a respeito das Neba —
que o papel do professor, num curriculo assim orientado, torna-se
mais complexo e mais dificil, exige “maiores niveis de profissio-
nalizagio do trabalho docente, associados a modificagoes signifi-
cativas de seus saberes profissionais ¢ de suas condigdes de
trabalho” (82). Mas taz falta precisar em que consiste a “autono-
mia pedagdgica”, o que é entendido por “(maiores niveis de)
profissionalizagiio docente”, quais siio as modificagdes exigidas
no plano do saber profissional e das condigdes de trabalho, quais
sfio a natureza e o alcance da participagio dos docentes no plane-
jamento e na prética de um novo curriculo, e quais as necessidades
concretas de formagio para conseguir tudo isso. E verdade que
esse novo papel docente é mais dificil? E, se assim for, em que
sentido e por qué? Em todo caso, nfio basta adjetivar o novo papel,
€ preciso analisd-lo e especificar o que ele implica em termos de
um novo curtfculo em formagio,

Apesar da longa trajetdria da formagio docente, ela nio foi
objeto de andlises minuciosas, que permitam um aprofundamento
no saber especifico transmitido aos professores e nos critérios com
os quais se escolhe e se transmite etc. (17). A literatura disponfvel
a esse respeito € muito normativa: descreve o que deve ser e o
perfil ideal do professor, mas nio o que estd sendo feito efetiva-
mente. O papel do professor continua sendo estabelecido basica-
mente a partir das caracteristicas essenciais da educagiio e
seguindo o exemplo dos grandes educadores, ou a partir de longas

listas de virtudes e qualidades, baseadas mais na vocagiio do que

na formagio (73). Hoje em dia, é necessario redefinir o papel
docente e especificar — como se faz com os alunos — os conhe-
cimentos, as destrezas, as atitudes, os valores exigidos para esse
novo papel.
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A formagao docente atual responde ao modelo curricular €
pedagdgico vigente: os professores sio formados como executo-
res autGmatos de planos e programas. Reorientar o curriculo do
ensino bdsico — no sentido proposto —— significa reorientar total-
mente a formagio docente, na perspectiva desse papel mais pro-
fissional, ativo, participativo, criador, que € exigido do professor.
Quais sdo concretamente as Neba dos docentes em relagiio a um
curriculo diversificado, flexivel, aberto, orientado pelas Neba dos
alunos, como o que estaria sendo proposto? Quem e como se
definem essas Neba?

Diversos estudos culminam em propostas concretas de for-
magio docente (69) (36) (35) (13) que vale a pena levar em conta,
Entre elas, destacam-se os seguintes elementos:

« a formagiio docente entendida sobretudo como um processo
permanente de reflexiio e problematizagio sobre a pripria
prética (em pasticular, a pritica concreta da aula, que € onde os
professores expressam seus pensamentos e suas concepgdes),
analisando-a e confrontando-a coletivamente com outros cole-
gas, rompendo, dessa forma, com o isolamento tradicional da
pritica pedagdgica. Propde-se dar preferéncia a esse modo de
entender a formagio docente, mais do que a formagio inicial,
ao ministrar cursos etc. Dentro disso, deve-se propiciar a refle-
xio do professor sobre o seu papel, as visdes de si mesmo e de
seu processo de aprendizagem. Estimular o registro escrito da
propria experiéncia (na medida em que ela obriga a sistematizar
e a explicitar a propria pritica) € colocado assim mesmo como
um recurso fundamental de formagio;

« a formagio docente, entendida nio somente como desenvolvi-
mento de aspectos cognitivos, mas também das atitudes e dos
afetos. De diversos Angulos, vem-se afirmando a necessidade
de adotar a relagio professor-aluno como critério-chave de
formagio, seleio e avaliagao docente. Alguns estudos mos-
tram que a atitude do professor € determinante sobre a aprendi-

zagem dos alunos, mais do que sua preparagio (6), assim como
suas expectativas em relagiio aos alunos;

¢+ a formagio docente deve incluir elementos que possibilitem
entender a cultura popular. Alguns estudos mostram que os
professores se comportam de forma diferente nas escolas de
setores médios e setores pobres; t8m uma visio negativa das
criangas pobres, julgam-nas a partir de suas tamilias e de seu
meio, esperam pouco delas e, por isso, lhes exigem menos, nio
t€m consciéneia de sua desvantagem ao iniciar seus estudos
etc.; tudo isso contribui para reproduzir o circulo vicioso da
baixa auto-estima e do baixo rendimento escolar;

* a formagfio docente deve prever novas estratégias que permi-
tam um intercimbio entre os niveis de produgio do conheci-
mento (universidades, centros de pesquisa etc.), a fim de aproveitar
o conhecimento de cientistas, tecnélogos e artistas que contri-
huem & pesquisa e 4 construgio de novos saberes (45).

Uma nova proposta curricular, como a sugerida no Ambito
das Neba, implica, para o docente, ser capaz niio somente de
interpretar e aplicar um curriculo, mas de recrid-lo € construi-lo;
estar preparado para identificar a variedade de opgdes pedagdgi-
cas e de contelido que se lhe apresentam, a fim de optar pela mais
adequada em cada circunstiincia, para as particularidades de seu
grupo de alunos, do tema tratado etc. (13); empregar critérios para
saber selecionar informagio, para transformar necessidades so-
ciais em Neba e fazer a respectiva tradugiio diditica etc. Se nas
mios dos docentes estard um curriculo flexivel, adaptivel as
condighes do meio e s necessidades dos alunos, tal e como elas
sdo interpretadas pelo professor, sua compreensiio e seu dominio
nio somente da cultura popular, mas da problematica social em
gerad, resultam fundamentais.

Qual € a especiticidade do conhecimento que devem possuir
hoje em dia os docentes? Também aqui coloca-se a disjungio entre
saber geral e especializado, entre formagiio profissional e forma-
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¢io em determinadas disciplinas. Hi quem diga que fortalecer a
identidade dos professores nao passa pela formagéo profissional,
mas sim pelo dominio de um capital cultural geral (ou especiali-
zado) que supere os limites dos programas de estudo (17), a fim
de garantir-lhes uma base segura para desempenho de seu papel.
Outros, situados numa perspectiva diferente do papel docente (57)
e notando a grande fraqueza pedagdgica do ensino bésico atual,
propdem privilegiar, como saber especifico do docente, 0 saber
pedagdgico (a preparagio pedagdgica dos professores aparece, de
fato, como uma das varidveis que incidem positivamente no ren-
dimento escolar (69)).

A questio do ritmo

A afirmagio acerca dos longos prazos necessdrios para
operar a mudanga educativa (junto com a exigéncia politica de
mostrar resultados) levou, muitas vezes, privilegiar agdes espe-
cificas, conjunturais, de curto prazo, assim como a justificar a
lentiddo e a falta de “visibilidade” das mudangas introduzidas. O
cariter “gradual” aplicado 3 educagio nio deixou bons rendimen-
tos no passado. As mudangas programadas com conta-gotas, com
a racionalidade do passo a Passo, terminaram geralmente nfio
conseguindo cobrir as etapas previstas € sem atingir os objetivos
finais, nio somente devido aos curtos prazos dos periodos de
governo, mas i falta de uma planificagio estratégica adequada.

Mudar a educagio implica, sobretudo, incidir no Ambito
docente com mudangas significativas; este € um processo comple-
x0, lento, a longo prazo. Reorientar o curriculo, a partir de uma
perspectiva que recuperc 0 ponto de vista da aprendizagem, impli-
ca uma transformagio profunda do ensino. Isso nio se resolve
unicamente com (outro tipo de) formagio docente, mas com um
conjunto de medidas (econdmicas, sociais, legais etc.) que resti-
tuam e fortalegam a fungio docente. Como proceder, entio? E
verdade que a operacionalizagio da proposta pressupde que O

professorado a entenda e assuma, mas nio se pode esperar a
conclusiio desse processo para iniciar a mudanga. Em todo caso,

trata-se de acelerar o ritio dos professores, adotando as medidas
cabiveis que contribuam nessa diregiio,?!

Ater-se ao ritmo dos professores ou privilegiar o dos alunos?
Respeitar o ritmo do sistema escolar ou o do pais? Deixar a
mudanga nas miios do sistema educativo torma! significa adia-la
indefinidamente. A exigéncia e a dinimica da mudanga devem se
alimentar, necessariamente, a partir de fora deste sistema, como
uma pressio externa que exija uma ampla mobilizagio social.

A questio da revisdo curricular permanente

Assumir uma nova proposta curricular baseada nas Neba
implica um reordenamento profundo do curriculo vigente. Mas,
dnda a acelerada transformagio do conhecimento e as transfor-
magdes que ainda as proprias Neba continuardo a experimentar,
o novo curriculo pode voltar a ficar obsoleto em poucos anos.
Levar a sério a nova proposta, como um novo ponto de partida,
pressupde a instalagio de um processo € de mecanismos perma-
nentes de revisio curricular, incluindo o acompanhamento da
evolugio das Neba. Serd que a América Latina estd preparada
para assumir essa mudanga e tudo o que ela implica nio somente
a curto, mas também a médio ¢ a longo prazo, levando em conta,
além disso, a tradigio de reformas parciais ¢ esporadicas que
caracterizam a regifio?

———— ———

21. No plano pedagdgico, por cxemplo, Propic-s€ recorfer a uma “pedagogia de
choque™, ou seja, 2 “situagdcs mobilizadoras™ que permitam acelerar a identifica-
¢iio da necessidade de mudanga (35). Isto, colocado em principio para o imbito do
ensino da leitura c da escrita, resulta vilido paraa formagio docente em geral.
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Exigéncias de pesquisa

Siao miltiplas as exigéncias de conhecimento e, por isso, de

pesquisa, impostas pela operacionalizagho dessa nova proposta,
Sio miltiplas, de fato, as exigéncias consignadas e sugeridas em
estudos e avaliagGes realizados nos Gltimos anos, a partir de

enfoques tanto globais quanto especializados. Em termos gerais, -

constata-se que:

22,

existe uma lacuna de conhecimento quanto ao ponto de partida
e, concretamente, quanto a aspectos-chave vinculados aos cur-
riculos, aos saberes efetivos ¢ as Neba, tanto dos alunos quanto
dos professores. Qual € o estado atual dos planos e programas
vigentes (analisando conteddos e objetivos por dreas), a partir
do ponto de vista de sua atualizagfo, sua relevincia, sua coe-
réncia etc., tanto do ensino béasico no nivel escolar quanto da
formagio docente? O que € que estio aprendendo e 0 que € que
sabem os alunos? O que é que estdao aprendendo e o que € gque
sabem os professores?22 A partir da visiio ampla de educagio
bdsica sugerida pelas Neba, € preciso incorporar ao diagnostico
niio somente a escola primdria, mas também a educagio inicial,
a ndo-formal, a de jovens e adultos, assim como realizar estu-
dos na esfera da chamada “educacio informal” e do papel que
nela desempenham a familia e os meios de comunicagio;

a propria “identificacio” das Neba exige um grande trabalho de
pesquisa (nio somente de participagio e de mobilizagio so-
cial). As expectativas e a demanda de educagio se modificaram
— sem divida — significativamente nestes Gltimos anos (per-
da do valor da educag¢io como fator de mobilidade e bem-estar
social, dentro de um esquema geral de deterioragiio das expec-
tativas, diversificagiio da oferta educativa etc.). Em que sentido

De fata, um estudo-tiagndstica da educagio bisica, como o que foi realizadoe no
Uruguai pela Cepal (11) (12), scria recomenddvel para todos os paises. Nio
obstante, essc estudo é restrito & escola primdria e 4 avaliagio do aproveitamento
em duas dreas (linguagem e matemitica).

23.

foram modificadas essas expectativas, ndo somente para 0s
pobres23, mas também para 0s setores médios e altos?

faz falta recuperar e sistematizar inovagdes, particularmente no
terreno pedagdgico e dos contetddos, com critérios rigorosos e
a partir de enfoques analiticos e criticos que permitam selecio-
nar experiéncias verdadeiramente inovadoras e relevantes, ex-
plicar e aprofundar no estudo de suas contribuiges, a partir da
perspectiva de uma mudanga curricular e pedagdgica. Os crité-
rios pouco rigorosos que caracterizam o “inovador”, assim
como os enfoques descritivos e acriticos que tenderam a primar
nesse terreno, precisam ser superados;

inclusive no Aimbito das novas afirmagdes, a nogiio de educacio
bdsica continua centrada na escola primaria ¢ na educagio de
criangas. A propria pedagogia e seus desenvolvimentos recen-
tes sio eminentemente centrados no ensino e na aprendizagem
da crianga. Continuamos sabendo muito pouco acerca de como
aprendem os jovens e os adultos (e isso inclui, € claro, a
aprendizagem dos préprios professores);

& necessdrio assegurar algumas condighes gerais em termos de
pesquisa: a) uma maior coordenagiio nacional e regional em
matéria de investigagio educativa, a fim de racionalizar e
otimizar recursos e esforgos; b) assegurar metodologias e pro-
cedimentos rigorosos, que possibilitem a confiabilidade e a
comparabilidade dos resultados (69); c) orientar pragmatica-
mente uma boa parte das pesquisas direcionadas para a defini-
¢ho de politicas, respondendo a problemas e perguntas
concretos, privilegiando a explicagio sobre a descrigio; d)
vincular-se e incidir diretamente nas instincias de decisfio ¢
execucio, a fim de assegurar um maior ¢ melhor aproveitamen-
to da informagiio e dos resultados da investigagio, para a
tomada de decisdes no dmbito educativo (15). -

Alguns estudos concluem que o que os pobres exigem hoje da escola ¢ fortenente
atravessado pela crise econdimica ¢ pelas necessidades de sobrevivéncia — comida,
assisténcia médica, seguranga cte. — mais do que pela exigéneia de aprendizados
cletivos (31).
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A questiio da cooperagio

No dmbito de cada pais, a transformagio educativa necessi-
ria somente pode ser levada adiante num contexto de grandes
consensos nacionais. Estado e sociedade civil, organismos nio-
governamentais e organizagdes populares, sistema educativo e
familia, igreja e meios de comunicagio ete. exigem assumir com-
promissos e papéis especificos dentro dessa estratégia. As institui-
¢oes de produgio de saber (universidades, centros de pesquisa)
precisam fortalecer — hoje mais do que nunca — suas capacida-
des e vincular-se as exigéncias da educagiio. Medidas especiais e
regulamentagdes legais podem vir a ser necessdrias, como suporte
para essa estratégia de cooperagio (regulamentagdes a respeito do
uso educativo dos meios de comunicagiio, modificagdes na legis-
lagio educativa relacionadas ao papel do Estado, do Ministério da
Educagio, da familia etc.). Delimitar claramente competéncias e
papéis significa, ao mesmo tempo, criar condigdes e/ou facilitar
apoios especificos para que essas competéncias e esses papéis se
manifestem (isto ¢, informagiio piblica transparente e permanente,
criagiio de condigdes e mecanismos para a participagio efetiva dos
pais etc.).

Assim mesmo, € indispensdvel a cooperagio sub-regional e
regional em todos os niveis e fases do processo, incluindo pesqui-
sa, execugio, acompanhamento e avaliagio das agbes, por meio
das instincias e redes de cooperagiio ji existentes e, eventualmen-
te, de novas instincias ou mecanismos que se considere necesséirio
criar ad hoc. Em todo caso, parece importante também aqui
comegar com um diagnistico da situagiio de partida (isto é, estado
da cooperagiio nos niveis sub-regional e regional, avaliagio critica
do funcionamento das atuais redes etc)). E indispensdvel, por
outro lado, identificar o que € que pode (e deve) ser feito no nivel
de cada pais € o que € que pode (e deve) ser feito no nivel
sub-regional ¢ inclusive regional: investigagio, planejamento cur-
ricular, produgio de materiais etc. Cabe analisar a possibilidade de

concentrar determinadas tarefas (investigagio, formagiio de recur-
s0s humanos, elaboragiio de projetos etc.) em centros diretores que
orientem essas politicas no nivel regional e/fou no sub-regional,
com a finalidade niio somente de otimizar os escassos recursos e
contar com mecanismos de compensaciio de diterengas entre os
paises, mas também de assegurar a pertinéncia e a qualidade
dessas agdes, assim como as relativas homogeneidade e compara-
bilidade dos processos e de seus resultados.

A possibilidade de propor estratégias comuns na esfera
regional e/ou na sub-regional ¢, neste caso, respaldada pela pro-
pria existéncin de uma realidade educativa e de uma “cultura
escolar”, que nossos paises tém em comum — em seus tragos
essenciais —, assim como pela existéncia de consensos bisicos €
utopias orientadoras que passam, entre outras coisas, pelo reco-
nhecimento da necessidade de superar e trans formar essa “cultura
escotar™. Por outio lado, as proprias Neba transcendem os limites
do nacional, abrindo de fato possibilidades para estabelecer tron-
cos e contelidos curriculares comuns entre paises (incluindo tec-
nologia educativa, pacotes diditicos etc.).

‘O intercimbio de informagio, resultado de pesquisa e expe-
ri€ncias, € fundamental nesse processo. Neste aspecto, 0s organis-
mos internacionais e as redes de cooperagiio tém um papel-chave,
Possibilitar e tornar efetivo esse intercimbio exige pensar nio
somente em mecanismos de coordenagio, mas também de comu-
nicagho e difusio, garantindo uma mediagio adequada entre a
pesquisa e a produgio académicas, e os niveis de vulgarizagio
exigidos para levar em frente essa proposta sobre bases participa-
tivas ¢, partjcularmente, com a intervencio dos professores,
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Alguns riscos

Uma nova “moda”

Nio é a primeira vez que se propde uma mudanga na educa-
¢o na América Latina. As propostas de mudanga aparecem em
ondas, com novos personagens e terminologias, e perdem terreno
gradativamente, muitas delas caindo no questionamento, na rejei-
¢io e, depois, até no esquecimento. Nos dltimos 40 anos, vimos
diversas propostas (tedricas, priticas, de pesquisa, de agdo) circu-
larem e serem derrubadas, deixando — a longo prazo — a idé€ia
de que sdo “modismos™ que vém e vio. Particularmente, os pro-
fessores parecem ter desenvolvido sensibilidades especiais peran-
te esses “modismos”, € suas resisténcias 4 mudanga talvez devam
ser entendidas nessa mesma linha (35). O que garante que, desta
vez, a “nova visio” da educagiio bdsica e o enfoque das Neba, em
particular, ndo passem a ser vistos como uma nova moda? Repen-
sd-los criticamente, dar-lhes consisténcia, evitar tentativas de im-
plementagiio apressada parecem ser condigdes fundamentais.

Passar de um pélo para outro

Considerando a dicotomia branco/preto € o subseqliente
movimento pendular que prevaleceram na educagio latino-ameri-
cana, poderfamos estar enfrentando — mais uma vez — uma
tentativa simplista de buscar a solugiio nos opostos, entendendo as
novas énfases niio como novos balangos e novas articulagdes, mas
como a negagiio ou a inversio de uma postura anterior. Isso, que
j& acontece com muitas oposigdes (isto €, quantidade/qualidade),
pode agora estender-se a novas oposigoes surgidas da prépria
proposta (isto €, centrado na oferta/centrado na demanda, centrado
no ensino/centradd na aprendizagem, centrado no professor/een-
trado no aluno, subestimagio/superestimagio do aluno, segmenta-
¢ofintegragio curricular, urbanizagio/ruralizagio do curriculo,

conhecimentos, valores e atitudes/atitudes, valores e conhecimen-
tos, Gnico/diversificado, centralizagiio/descentralizagio, curriculo
centrado em matérias/curriculo centrado em Neba, curriculo infor-
mativo/formativo ete.). Conhecendo essa tendéncia (e os efeitos
que traz com e¢la), parece necessdrio que a propria formulagio da
proposta evite tais polarizagQes ¢ alerte expressamente sobre esse
perigo.

Partir do nada ou reproduzir o velho com
aparéncia de “novo”

A Declaragio e o proprio Marco de Agio alertam acerca do
perigo de se partir do zero, apelando-se para “recuperar o melhor
daquilo que ji existe”. Esta, que é uma tendéncia real, pode levar,
neste caso, ao caos, a lentativas irresponsiveis de experimentagio
de novas idéias no vazio (isto €, propor uma mudanga total de
planos e programas, organizar “ireas onde se encaixe de tudo”,
levar a avtogestio ou a descentralizagiio até as Gltimas conseqiién-
cias, exigir autonomia docente sem criar condigdes para isso etc.).

Mas existe também o outro perigo, o da continuidade do
velho sob a aparéncia de “novo”. De fato, no terreno educativo
existe uma grande capacidade para absorver nominalmente um
discurso de mudanga, e para esvazid-lo de conteido na pritica. A
coexisténcia de um discurso progressista e renovador, com uma
pratica tradicional que nfio muda, € uma situagiio com a qual temos
aprendido a conviver, Neste caso, pode-se adotar formalmente um
enfoque baseado nas Neba, sem se modificar fundamentalmente o
enfoque curricular e pedagogico vigente. Novos esquemas podem
substituir os velhos (isto €, a rigidez dos critérivs e parimetros
para definir o que € bisico, a mistificagio da demanda, a rejeigiio
do papel do especialista etc.). Isso tudo ajudado pelo proprio fato
de que “o novo™ da proposta pode passar inadvertido como tal,
para uma ideologia educativa segundo a qual responder as neces-
sidades de aprendizagem dos atunos € o que o sistema educativo
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sempre fez. A continuidade terminolégica pode contribuir para
uma percepgiio de que niio hi nada de novo (trata-se, na maioria
dos casos, de termos velhos que se procura reconceitualizar),
Parece, entiio, necessério estabelecer com clareza o que € realmen-
te “novo” nessa proposta, assim como identificar qual parte do
“velho” é recuperivel.

Entender o “bdsico” num sentido restrito e limjtado

O “bisico” das Neba pode ser interpretado no sentido estrei-
to do imediato, do concreto, do dtil, do diretamente aplicdvel a
vida cotidiana, &s necessidades de sobrevivéncia, ao aqui e agora,
Tentar que toda escolha de um conteddo responda a um claro “para
que” pode levar a entender e aplicar o “bisico” efetivamente no
sentido de “minimo”, de “elementar”, achatando consideravel-
mente o curriculo e os conteddos curriculares (isto €, anular a
teoria, o conhecimento de ordem geral, a ci€ncia, a histdria etc.),
e a ressaltar ainda mais as diferengas entre setores e grupos (isto
€, para que ensinar as criangas camponesas a ler livros, ou ensinar
nogdes de tecnologia as mulheres adultas etc.). Esse risco torna-se
concreto se levarmos em conta a proposta de um curriculo flexi-
vel, para ser adaptado e executado por docentes que — como
mostram diversos estudos — t&m uma baixa valoragio e baixas
expectativas em relagiio aos alunos de familias pobres.

Por isso, € fundamental avancar na conceitualizagio das
Neba, explicitando o que estd oculto e revelando o conflito social
que implica a sua “detecgio” etc. A participagio ampla com
relagiio 4 definigiio das Neba deve incluir a discussiio desses
elementos, niio somente o conteddo das préprias Neba.

Mistificar a demanda educativa

Em diversas correntes e experi€ncias educativas ji pode ser
verificada uma mistificagio da demanda, baseada numa visio

acritica da cultura popular (particularmente entre aquelas centra-
das no ponto de vista do educando e suas necessidades, que
defendem uma relagio horizonta] professor-alunos, a participagio
local, a recuperagio do saber Popular ete.). Essa tendéncia pode
acentuar-se e estender-se no contexto do enfoque das Neba, que
expressamente afirma privilegiar o ponto de vista das necessida-
des, da aprendizagem e dos alunos. Idealizar a demanda educativa
€ idealizar uma demanda que niao pede qualidade, orjenta-se por
parimetros dos setores médios, rege-se por um saber enciclopédi-
co, uma ldgica produtivista, uma visio rigida das normas discipli-
nirias etc. (27) (31). Contribuir para qualificar a demanda
educativa €, precisamente, um dos desafios dessa nova proposta e
de qualquer possibilidade de reforma na educagio.

Uma “participagio” inadequadamente delimitada
e indefinida

O termo “participagio” diz muito pouco se nio for especifi-
cado de qual participacio estd-se falando (que, quem, para que, em
que nmiveis e dmbitos, com que possibilidades ¢ limites etc.).
Afirmar que um processo é participativo ou que adota um enfoque
participativo niio garante nada por si mesmo. Neste caso, o tema
da participagio € colocado em virios niveis: negociagio nacional
sobre o tema educativo e a prioridade da educagiio bisica, proces-
so de identiticagio das Neba, intervengiio docente (assim como
das comunidades e dos grupos locais) na definigio do currfculo,
autonomia docente no trabalho com ele ete. O proprio peso atri-
buido A participagio, como componente dessa proposta, torna
indispensdvel definir com clareza o papel especifico e o sentido de
tal participagiio, para os diferentes niveis, individuos e instincias,
assim como 0s seus requerimentos (isto €, mecanismos de infor-
magao, discussio, proposta etc.).
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Mudancas parciais, ndo integrais

Adotar um enfoque de Neba para os conteddos implica
modificar radicalmente o curriculo, o modelo pedagégico e o
modelo educativo vigentes. E de se esperar, nio obstante, que,
como no passado, exista uma tendéncia a fazer mudangas parciais,
sem afetar o conjunto (isto é, introduzir modificagdes em planos e
programas, centrar-se em contetidos sem afetar métodos ou siste-
mas de avaliagiio, nio prestar a devida atengio as politicas docen-
tes, concentrar-se na educacio escolar etc.). Insistir na integralizagho
da reforma parece fundamental, nio somente dentro do €nsino
basico e do sistema educativo, mas em relagio aos outros fornece-
dores de educagio bisica e & sociedade em geral.

Deixar intocado o imbito da produgio de textos escolares

Tender a diversificagio do curriculo e A configuragio de
curriculos abertos, flexiveis, participativos € — como muitos
advertem e como j foi dito — abrir totalmente as portas para os
lucros editoriais dos livros escolares e a sua prépria logica mer-
cantil. Nfo contemplar expressamente o sistema de produgio de
materiais curriculares e, particularmente, de livros escolares sig-
nifica a possibilidade de anular na pritica muito do que se procura
com essa nova estratégia.

4o e . . R em  n
Ficil e rapida “modelizagio™ de experiencias

“Modelizar” experiéncias e converté-las em receitas aplica-
veis a qualquer contexto, generalizando procedimentos, assumin-
do caminhos e verdades dnicas, é uma tend€ncia marcante no

Com o termo “modelizagio” (modelizacidn), a aulora sugere a possibilidade de
transformar experiéncias praticas em modelos, ao contrario de se seguir um moedelo
ja existente. (N.T.)

terreno educativo. Tratando-se, neste caso, de um empreendimento
inovador e complexo, a propensin 3 modelizagio pode ser muito
forte. De fato, esse risco ¢ expressamente advertido no Marco de
Agio, no sentido de “nfio transplantar modelos”, mas “ajudar o
desenvolvimento das capacidades enddgenas das autoridades nacio-
nais e de seus colaboradores internos para satisfazer eficazmente as
necessidades bdsicas de aprendizagem” (99). Juntamente com este
dltimo (que implica um esforgo de formagio de quadros nacionais,
divulgagio de publicages pertinentes, intercimbio de experi€ncias
etc.), torna-se crucial propiciar o acompanhamento e a sistematizagio
dos processos que, nesta nova perspectiva, ji estejam acontecendo ou
comecem a ser gerados na regido, porém, a partir de uma perspectiva
critica ¢ analitica (ndo promocional), que permita aprender e avangar.

Uma aproximagdo aos procedimentos

Projetar e implementar um curriculo tem dois significados
principais, complementares e parcialmente contraditorios, ambos
relacionados ao perfil de formandos do sistema educacional em
suas duas dimensdes: a) como recursos humanos para atividades
sociais de todo tipo (produgfio, governo elc.), e b) como seres
humanos na sua qualidade de individuos, de membros participan-
tes de diversas formas de comunidade e da sociedade.

Ao mesmo tempo, esses significados referem-se a resulta-
dos futuros desejados, no que diz respeito a:

* o projeto de sociedade nacional e de rede de comunidades almeja-
do (isto €, comunidade politica democriitica, comunidades étnicas
autdnomas, sociedade integrada etc.), a partir da situagao herdada;

« as necessidades de aprendizagem que os diversos individuos
requerem de acordo com seu projeto de desenvolvimento pes-
soal e a pattir de sua situacio atual (idade, sexo, etnia, formagao
prévia, posi¢io social, insergao no mercado de trabalho etc.).
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Todos esses tipos de projetos (sociais, comunitirios, regio-
nais, pessoais etc.) devem ser bem determinados, contextualizados
e datados, de tal forma que deles possa deduzir-se qual é a
estrutura de exigéncias que o sistema educacional deve oferecer,
em que seqiiéncia e com quais ritmos.

Esse cdlculo de exigéncias?? pressupde que as necessidades
foram previamente expressadas como demandas explicitas, seja
por parte do sistema e seus representantes — diversas instituigdes
de Estado: instincias de governo, igrejas, organizagdes corporati-
vas, movimentos politicos etc. —, seja por parte dos individuos ou
de suas agrupagdes. Isso pode derivar de uma consulta pablica e
de um didlogo nacional sobre a-questio, em virias instincias, ou
de consultas limitadas — de cendculo —, ou de alguma forma de
planificagio centralizada.

Em todo caso, ainda que logicamente a demanda anlecipada
preceda a determinagfio das exigéncias a serem atendidas, usual-
mente trata-se de uma forma especifica da necessidade, caracteri-
zada por dirigir-se a determinados satisfatores possiveis, que
devem ser conhecidos ou antecipados como tais. Neste sentido, a
determinagio de demandas e exigéncias para satisfazé-las deve ser
interativa, e o didlogo deve incluir o sistema educativo nacional,
como (supostamente) capaz de determinar as possibilidades de
ensino a serem oferecidas no futuro. Da mesma forma, as neces-
sidades sentidas num dado momento podem néo ter relagio com
aguelas que o desenrolar socioecondmico provocard num futuro
niio muito distante; por isso, a populagdo deve ser informada das
tendéncias esperadas e previstas, segu ndo a evolugiio dos aconte-

24. Por exemplo: formagio bisica geral necessdria para permilit uma participagio
ativa no sistema politico que se pretende democratizar ou, mais especificamente,
nos niveis municipais de governo; consolidagio de valores telativos 3 identidade
nacional ¢ de respeito — ao mesmio tempo — i heterogencidade cultural, étnica,
regional; descnvolvimento de hdbitos de poupanga de recursos ¢ de preferéncia
pela produgio nacional, desenvolvimento de capacidades de autogestaoc iniciativa
pradutiva, que permilam passar com relativa facilidade de uma atividade para outra
num mercado de trabatho, no momento, imprevisivel etc.

cimentos relevantes (efeitos da integragho regional, evolugio de
mercados internacionais etc.) e das politicas destinadas a configu-
rar um determinado projeto nacional.

Por isso, pensar em curriculos alternativos, sem passar pelas
etapas prévias sugeridas, pode supor uma autonomia excessiva do
sistema educativo em relagiio aos demais sistemas que compiem
a sociedade, e implicar um alto risco, ao depender mais de “visio-
narios” do que de um processo social que projete — e a0 MESINO
tempo legitime, pela sua metodologia — o novo curriculo.

Essa autonomia conduz ao s ubstitucionismo”, onde as ne-
cessidades particulares de aprendizagem sio determinadas de
forma congruente com as necessidades sistémicas, e ambas
acabam sendo estabelecidas & luz de uma utopia social. De fato,
isso pode estar acontecendo com pelo menos algumas das inter-
pretages das Neba: a partir de uma utopia social, representada
primordialmente pelas declaragdes universais dos direitos huma-
nos e sociais — forma de expressio das necessidades humanas €
sociais consideradas bisicas —, especificam-se dedutivamente
essas necessidades para cada cultura, sociedade ou grupo de indi-
viduos, de acordo com metas também especificas de avango em
diregio a satisfagio de tais necessidades. Assim, é compreensivel
que na Declaragio da Tailindia, faga-se referéncia ao acesso aos
servigos oferecidos em cada pafs, oferta resultante de programas €
regulagbes centralmente estabelecidos, assim como de mecanis-
mos, como a livre iniciativa privada, que operam dentro de seus
limites. De muitas formas, a demanda & determinada pela ofertae,
se alguma inovagio democratizadora pudesse representar as Neba,
esta deveria consistir em um papel mais ativo de uma demanda
coletiva consciente.

O risco oposto também € verdadeiro: deixar o sistema edu-
cativo abandonado A sua capacidade de tesposta a demandas
espontineas ¢ conjunturais. Isto, também, relacionado com a én-
fase colocada sobre as Neba, a partir da perspectiva da sobrevivén-
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cia das pessoas e dos grupos. Num mundo em vertiginoso proces-
so de mudanga, os conhecimentos e as habilidades indispensdveis
para a sobrevivéncia seriam regras de acfio imediata, respostas
concretas e diretas a problemas da vida cotidiana (desde como
organizar-se para consumir cooperativamente ou como obter in-
£ressos ou acesso a recursos produtivos,.até como esquivar-se da
discriminagiio racial, de género, de idade etc.). Nessa tdnica, o
sistema educativo deveria estar continuamente renovando a infor-
macio que transmite, condenada em qualquer caso i obsolescén-
cia continua.

Tanto para se pensar em solugdes estruturais para a deman-
da, a partir do imperativo da sobrevivéncia (ensinar a diagnosticar
situagdes e tendéncias, a identificar problemas ¢ possiveis vias de
agio, desenvolvendo a capacidade de auto-educagio e aprendiza-
gem pela experiéncia), quanto para atender a questdes de outra
ordem (como podem ser a sobrevivéncia da identidade e a capaci-
dade de autodeterminagio nacional), € necessario que o conceito
de Neba seja cuidadosamente analisado e que sejam explicitados
seus componentes estratégicos e coletivos.

As consideragdes pedagdgicas

Outro aspecto fundamental refere-se is relagdes pedagogi-
cas possiveis e aos critérios de selegio entre as alternativas de
aprendizagem. Efetivamente, € necessirio ter em mente as opgdes
pedagdgicas ao se propor determinadas conexdes entre demandas
e exigéncias; tanto porque certas conexdes podem ser invidveis
por niio ser pedagogicamente possiveis, sem afetar a qualidade em
niveis indesejaveis, quanto porque a relagio pedagdgica €, em si
mesma, uma refagio social que deve ser estruturada de forma
coerente com os valores, projetos etc. que guiam o projeto do
curriculo. Mas a raziio principal para uma presenga continua das
consideragdes pedagogicas na totalidade dos aspectos que fazem
parte do projeto do curriculo é que elas podem prover o conheci-

mento “tecnoldgico” que permita traduzir objetivos gerais em
programas e agdes particulares.

Em todo caso, tanto a determinagiio das necessidades quanto
a dos estilos pedagdgicos deveriam ser mantidas dentro de uma
perspectiva pluralista. A busca de um sistema homogéneo ¢ ho-
mogeneizador ji teve seu tempo e tem mostrado seu fracasso. E
ainda mais, essa busca tem produzido seu contrdrio: efeitos hete-
rogéneos e sistematicamente discriminadores. Por outro lado, a
tendéncia a crer que deve haver um estilo educativo superior,
Stimo e inclusive dnico para qualquer situagio educativa deve ser
substituida por posigdes mais modestas, que permitam abrir.um
espago comum de experimentagio controlada, buscando coletiva-
mente as melhores aproximagdes a diversas situagdes e necessida-

des particulares.

Tudo o que foi dito anteriormente se posiciona ao lado df
quem considera que o curriculo ndo € um aparelho que se copstnn
de uma vez e para sempre, um mecanismo selecionado politica e
socialmente para reger o ensino num pafs, mas sim um processo
social especifico, parcialmente auto-regulado dentro do sistema
educativo, porém continuamente aberto aos processos extra-edu-
cativos que o limitam e, a0 mesmo tempo, contribuem para outor-

gar-the sentido.
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1. A construcaon
histarica
da conceito de
cidadania

idadania é um con-

ceite histérico, que

comporia interpreta-

¢cOes mutdveis e di-
versas; fregiientemente, é com-
preendida como sinénimo de par-
ticipagdo. Essa nogdo foi sendo
social e historicamente construi-
da entre os séculos XVII e XX,
em estreita relagdo com a crenga
liberal na tendéncia do capitalis-
mo a prover maior igualdade em
sociedades estruturalmente desi-
guais. De fato, pode-se estabele-

Somente no século XX o

elemento social foi
incorporado a nocado de
cidadania.

cer uma progressao histérica na
construgdo dos direitos de cida-
danmia, embora ela nio deva ser
atribuida a caracteristicas intrin-
secas do sistema capitalista, e sim
a dindmica das lutas sociais:

* Entre os séculos XVIIl e
XIX, constituiram-se o0s ele-
mentos civis da cidadania, que
compreendem as liberdades in-

dividuais de crenca e expressao,
odireito de ir e vir, & proprieda-
de ¢ & justica.

* Ao longo do século XIX e
principios do século XX confi-
gurou-se o elemento politico da

- cidadania, constituido pelo di-
; reito de votar e ser votado.

* Somente no século XX o
elemento social foi incorporado

. anogio de cidadania, mediante

a conquista dos direitos a edu-
cacao, saude, protecao do tra-
balho, assisténcia e previdéncia
social, moradia etc.

Se os elementos civil e poli-
tico da cidadania modemna po-
dem em grande parte ser atribui-
dos as lutas da burguesia (en-
quanto ela constituiu-se como
classe revoluciondria), a con-
quista dos direitos sociais deve
ser atribuida s lutas empreen-
didas pelas classes trabalhado-
ras por meio dos movimentos
sindical e partidos de esquerda.

| A arbitragem dos conflitos de

classe pelo Estado quebraram a
simetria preexistente entre po-
derecondmico e politico e resul-
taram, de um lado, na progressi-
va instituctonalizacio dos direi-
tos sociais e, de outro, na legi-
timagao do Estade como agen-
te de regulaciio relativamente
auténomo. Nos paises centrais
do capitalisme, a luta social me-
diada pela esfera politica facul-

i tou o estabelecimento de um
* solido Estado do Bem-Estar So-
! cial, cujas politicas publicas
- universais mitigaram a desigual-
* dade estrutural. As condigdes
. favoraveis de prosperidade eco-
| ndémica e tendéncia ao pleno
© emprego que presidiram a cons-
. tituicio do Estado do Bem-Es-
| tar, porém, esgotaram-se no ci-
© clo awal, e fizeram ressurgir as
: teses e politicas neoliberais que
. advogam pelo Estado minimo,
. nio reconhecem direitos sociais
| universais ¢ atribuem as deman-
© das sociais o mero estatuto de
' caréncias a serem satisfeitas
: pelaesfera privada, por meio da
. familia e/ou da filantropia.

2. A educacao de
adultos e a
formacaa para a
cidadania

Uma das caracteristicas do
pensamento pedagdégico referi-
do deducagio de jovens e adul-
tos dos dltimos 40 anos tem sido
a explicttagdo do carater politi-

* codos processos educativos e
- claro enunciado nos projetos
. pedagégicos destinados a estes

grupos etérios de objetivos de

- formag2o para a cidadania poli-
- tica. A pedagogia libertadora de
- Paulo Freire (e o conceito-cha-
i ve de conscientizagio por ele
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formulado) foi uma das fontes
dessa explicitagdo do cardter
politice da educagio.

No periodo mais recente, a
consciéncia de que a socieda-
des brasileira experimenta um
processo de reconstrugdo de-
mocratica ainda ndo consolida-
do, simulitineo a uma crise eco-
ndémica que aprofunda a exclu-
sdo. desgasta o tectdo social,
ndo favorece a Integracgdo e se
faz acompanhar pelo cresci-
mento da violéncia, fez com
que reemergisse no debate pe-
dagégico a relevancia da edu-
cacdo em valores e atitudes
para a construgio da autonomia
moral dos individuos e, conse-
gilentemente, se revalorizasse a
escola como agéncia de forma-
¢do para a cidadania democra-
tica. Exemplos dessa redes-
coberta, os Parametros Cur-
riculares Nacionais para o en-
sino fundamental, publicados
recentermnente pelo Ministério
da Educacio, comprometem-se
com o objetivo de construcdo
da cidadania democritica, ele-
gem a €tica como tema trans-
versal e orientam a educagio
escolar pelos principios de res-
peito a dignidade da pessoa
humana, a igualdade de direi-
tos, a participagio e co-respon-
sabilidade pela vida social.

Aeducacio de jovens e adultos
€, assim, convidada a reavaliar sua
identidade e tradi¢Ao, reelaborando
os objetivos e contetidos de fornma-
¢d0 politica para a cidadania de-
mocritica, que seus curriculos
sempre souberam explicitar.

3. Anatacaes
para reflexao

v As demandas sociais das
classes populares por ampliagio
dos direitos educativos e exten-

sdo da escolaridade ao longo da
histéria moderna lograram supe-
rar em muito os limites do ades-

* tramento para o trabalho exigi-

do pelo contrato capitalista.
v Fonte de vitalidade da

- crenga liberal na igualdade de
oportunidades de ascensao
" social sob o capitalismo, a
. escolarizagio representou o

principal canal de mobilidade
social das classes médias, quan-

. do odesenvolvimento da econo-
' mia capitalista propiciou a
. diversificagdo da estrutura
' ocupacional. Essa aspiragao por
- mobilidade individual ascen-
dente € um dos motores das lu-
. tas pela democratizagao do aces-
" s0 e extensio da escolaridade.

v A escola publica foi um

* instrumento fundamental na
- obtengdo da coesdo social e das
. identidades coletivas que servi-
- ram de fonte de legitimagao no
: perfodo de constituicio dos Es-
. tados nacionais modernos. Nes-
se momento, sua funcio for-
| mativaem valores e atitudes era
© tdo ou mais relevante que o de-
. senvolvimento de destrezas
. operacionais. Na segunda me-
tade deste século, outras agén-
. cias culturais (em especial os
- meios de informacdo e comu-
| nicagio de massa) passaram a |
cumprir a fungo de producao
. de identidades coletivas e coe-
{ sdo social que antes eram atri-
" buidas & escola, a quem voltou-
~ se aexigir predominantemente
a formagic das destrezas oﬁae-
' racionais requeridas pelo de-
- senvolvimento capitalista; daf a
© &nfase das retéricas educativas
" atuais no dominie de lingua-
. gens, do raciocinio matemati-
" co, da base cientifico-tec-
" nolégica para a capacitagao
" técnico-profissional, em detri-
" mento de outros elementos

* curriculares. Um dos desafios
~ hoje colocados para a escola
- na promocio da cidadania é
. resgatar sua fungio formativa
em valores e atitudes, progres-
. sivamente retraida em benefi-

cio do desenvolvimento de

. destrezas operacionais.

v No que conceme & educa-

| ¢3o de jovense adultos, a forma-
¢Ao para a cidadania democrati-
. cacompreende pelc mencs duas
- dimensdes. A primeira é a de jus-
" tica e eqilidade social, que

implica a universalizacio do

. acesso, mediante politicas inclu-
. sivas que incluem expansao, di-
- versificagdo e flexibilizagdo da
- oferta educativa, assim como
programas de discriminacgao po-
| sitiva dirigidos a grupos social-
. mente desfavorecidos no acesso
. 2 educacio; ademocratizagio da
permanéncia e progressao no sis-
tema educativo, por meio de
maior flexibilidade organizativa

e curricular, adequada articula-

| ¢do de meios e modalidades de
ensino, mudanga nos sisternas
* de avaliagio, criagio de meca-
© nismos fiexiveis de acesso, pro-
- gressao e creditagdo; o efetivo
. reconhecimento da heteroge-
* neidade social e diversidade
. cultural dos educandos, median-
te sua participagio na gestdo dos
. programas e combate ao pre-
© conceito e a todas as formas de
- discriminagio e exclusao me-
- diadas pela escola. A segunda

é a adogdo de um paradigma

" multidimensional de qualida-
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de, que valorize tanto os do-
minios cognitivos € o desen-
volvimento de habilidades
quanto os valores e atitudes.
v Os debates atuais sobre os
abjetivos da educagdo politica
para a cidadania privilegiam a
formacdo de sujeitos livres,
autdnomos, criticos, abertos
mudanga, capazes de intervirem
processos de produgdo cultural

que tenharn alcance politico. Os
contetidos e métodos propostos
paraessa formacdo valorizaram
sobretude a horizontalidade, o
vinculo pedagégico, o didlogo,
o reconhecimento multicul-
tural, a preservacio de uma
cena piblica que permita a ex-
pressdo de uma pluralidade de
teses e discursos estratégicos
provisdries, a resolugzo pacifi-

. ca de conflitos e a elaboracéo
. democratica de consensos pe-
' rante os dilemas éticos que afe-
- tam a sociedade contempora-
" nea. E nessa sugestiva direciio
de formagdo politica para a ci-
. dadania democritica que pare-
- ce fecundo caminhar na elabo-

ragao de curriculos e desenvol-

: vimento de praticas de educa-
: ¢d0 de pessoas adultas.

" A CIDADANIA DEMOCRATICA EM SOCIEDADES COMPLEXAS E DIFERENCIADAS

COMPREENDE, HOJE, PELO MENOS TRES DIMENSOES:

Dimensao| Aspectos Limitagdes atuais Desafios e possibilidades | Palavras-chave
Politico- Direito Processos incompletos de Desmonte do Estado ¢ baixo grau de Justica x
o i justica e demeocratizagio politica coesdo social implicam riscos para Impunidade
juridica i igualdade sem correspondéncia nos a democracia. governabilidade e Igualdade
formal planos social e econdmico. estabilidade politicas. Vigéncia de DPemocracia
perante a lei. Impunidade. Persisténcia regime formalmente democratico e Constitigao
Direito & de préticas de corrupgio. constitncional. de liberdades de ex- Voto
representagio Frustragio e ceticisrno em pressio e organizagdo. Partidos politicos
politica mediada relagdo a participagio po- Descentralizacdo das fungdes pu- Organizagio
pelo voto. litica, descrédito dos parti- blicas implica participacao popuiar Participagao
dos e instituigdes politicas. no poder local e maior capacidade Conflito
associativa das comunidades para re- Didlogo
solugdo de problemas coletivos. Negociacio
Reforma do Estado e da economia Consenso
requerem preservagio de uma arena
publica aberta ao didlogo e negocia-
¢20 de novos Consensos estratégicos.
Dimens3o | Aspectos Limitacdes atuais Desafios e possibilidades | Palavras-chave
Sociocultural Coesao social as- Persisténcia de preconceilos € Crescimento de movimentos afir- Identidades
segurada pelaiden- rriltiplas forrnas de discrimina- mativos pele reconhecimento da coletivas
tidade coletiva e ¢20. Baixo grau de coesio de- diversidade de género, éinica, Histéria e tradigdo
sentido de peni- corrente do aprofundamento da geracional, religiosa, regional ¢ Valores e projetos comuns
néncia a uma co- heterogeneidade social, geran- sociocultural. Diversidade
munidade nacio- do intolerincia e segregagao. Crescimento da importdncia sociocuitural
nal conformada Banalizacio da violéncia e cres- relativa dos meios de informacao Tolerdncia x
pela histéria, tra- cimento do crime organizado, e comunicagio de massa na con- Preconceiios
digoes, valores e Falta de projetos coletivos de formacao da cultura. Multiculturalismo
projetos compar- futuro. Movimentos em defesa dos di- Democratizacdo dos
tidos. Globalizag3o cultural. reitos humanos ¢ da resolugio meios de informagdo e
Descuido com preservagdo do pacifica dos conflitos. comunicagio
patriménio histérico e cultural. Direitos humanos
Resolucdo pacifica de
conflitos
Dimensao | Aspectos Limitacoes atuais Desafios e possibilidades | Palavras-chave
Socioecondmica Coesao social Aprofundamento da desigual- Fortalecimento da sociedade civil Solidanedade x
decomente do dade social e degradacgao das po- organizada. Dinamica dos “antigos™ Individualismo
altruismo ¢ liticas sociais publicas. Baixo ¢ “novos” movimentos socias, Egiiidade x
solidariedade grau de coesao decorrente do Revitalizagdo do altruismo ¢ de no- Segmentacdo
social, que avanco da segmentagio ¢ exclu- vas formas de solidariedade ¢ Inclusao x
implicam certa 40 social. A prevaléncia de in- filantropia. Exclusao
eqiiidade na dividualismo hedonistae o con- Parcerias entre sociedade civil ¢ Direitos sociais
distribuicao de sumista exacerbado fazem Estado na provisao de servigos so- Politicas piblicas
oportunidades e emergir manifestagoes de ciais pdblicos. Parcerias
beneficios. ruplura dos padrdes tradicionais

de sociabilidade.
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