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RESUMO

FEITOSA, Sonia Couto Souza. Das grades as matrizes curriculares participativas na
EJA: os sujeitos na formulagdo da mandala curricular. 2012. 242 f. Tese (Doutorado em

Educacao) — Faculdade de Educacgao, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2012.

Procuramos, com esta pesquisa, mapear se o0s sujeitos da EJA estdo sendo
considerados na formulagdo das matrizes curriculares. Iniciamos fazendo uma
rapida incursdo na histéria da EJA a partir do Brasil Colonia até os dias atuais.
Nosso objetivo era perceber como o curriculo e os sujeitos da EJA eram concebidos
e se o didlogo entre eles existe. Para isso buscamos perceber a dimensé&o curricular
nos documentos nacionais e internacionais, nos marcos legais e nas politicas de
EJA. Nossa pesquisa também trata dos aspectos inerentes aos diferentes sujeitos
da EJA. As dimensdes de género, etnia e etaria foram analisadas. Com base nessa
analise percebemos a necessidade de repensar o curriculo, de maneira que ele
contemple a diversidade contida no campo da EJA, com vistas ao reconhecimento
das individualidades e das subjetividades. Detivemo-nos, em especial, as questdes
etarias, analisando as suas dimensdes bioldgicas, socioldgicas, culturais, a partir da
concepgao que temos de juventude e idade adulta. Experiéncias de Reorientagéo
Curricular de dois municipios paulistas foram analisadas a fim de ilustrar a
importancia dos processos participativos na formulagdo do curriculo. Permeando
todos os capitulos, ha a reflexdo em torno da EJA como politica publica e sobre a
contribuicdo dos movimentos sociais na conquista de alguns avangos e no
enfrentamento dos entraves que ora paralisam a EJA, ora controlam seu ritmo e sua
expansdo. Por fim, apresentamos uma proposta de matriz curricular que busca
contemplar a diversidade dos sujeitos, das vivéncias, das culturas, numa perspectiva

intertransdisciplinar e intertranscultural.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Educacdo de Jovens e Adultos. Curriculo.

Intertransdisciplinaridade. Sujeitos da EJA.



ABSTRACT

FEITOSA, Sonia Couto Souza. From Curricular Grids to the Participative Matrix in
the Education of Adults and Youths: The Subjects in the Formulation of the Curricular
Mandala. 2012. 242 f. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Faculdade de Educacao,

Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012.

This research maps and analizes the participation of the subjects in adult and youth
education (EJA) in the formulation of the curricular matrix of the different teaching
and learning modalities attending youth and adults. It starts from an description of the
history of EJA, from Brazil as a colony until today, and doing so the dissertation
studies the curricular dimensions of the politics of adult and youth education, in
national and international documents as well as the legal framework. Then the
dissertation identifies how the subjects of EJA have been conceibed and developed
in the definition of the curricular matrix, and to what extent this curriculum modality
has suffered transformation depending in the form that the curriculum is conceived by
these subjects. This research also studies the whay questions of gender, ethnicity,
age, and generations have been treated in the curriculum. Curricular Reorientation
Experiences from two municipalities of S&o Paulo have been analised in order to
ilustrate the importance of the participative processes in the curricular formulation.
The conclusion is that it is imperative to obtain a deeper knowledge in the way the
subjects of EJA curriculum are involved and how diversity takes place in this
modality. The dissertation argues that still EJA as public policy and in relations to the
social movements, face challenges, both in the progress and also conflict in facing
the obstacles, that control its rhythm or its expansion. Finally, this dissertation offers a
proposal of a curricular matrix organized as a mandala, that includes understanding
the diversity of the subjects, their experiences, life, cotidianity, cultures, knowledge
and wisdom of the participants, all of them based on the curricular reference of an

intertranscultural and intertransdisciplinar approach.

Key-words: Literacy. Education of Youth and Adults (EJA). Curriculum. Subject of
EJA. Intertransculturality. Intertransdisciplinarity.
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INTRODUGAO
W

A participacdo n&o envolve uma atitude do cientista para
conhecer melhor a cultura que pesquisa. Ela determina um
compromisso que subordina o préprio projeto cientifico de
pesquisa ao projeto politico dos grupos populares cuja situagao
de classe, cultura ou histéria se quer conhecer porque se quer
agir. (BRANDAO, 1981, p. 12).
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1 INTRODUGAO

1.1 Um pouco de histoéria

Iniciei minha trajetéria na educagédo em 1976 no extinto Mobral. O programa nao
exigia formacao especifica para o magistério e eu so tinha o segundo grau incompleto,
mas mesmo assim acreditei na possibilidade e fiz minha inscricdo. Na semana seguinte
fui chamada para substituir uma professora que abandonaria o curso naquele dia,
portanto, teria que iniciar no dia seguinte. N&o recebi nenhuma formacao e sequer tive
contato com o material que era disponibilizado ao monitor e aos educandos.

Quando me vi diante de uma sala improvisada em um galpdo de uma
sociedade amigos de bairro, olhei para os educandos (eram menos de quinze
pessoas) e pensei: e agora, o que eu faco? Hoje, passados 36 anos, ndo me lembro
exatamente do que fiz. Lembro-me apenas de ter sido acolhida por eles. Lembro da
esperanga estampada no olhar de cada um e da alegria de ndo terem perdido
nenhum dia de aula com a saida da antiga monitora. Era assim que éramos
chamadas, monitoras. Mas os educandos nos chamavam de professora e foi bom
quando ouvi isso pela primeira vez de verdade, pois ouvira muito na infancia, de
mentirinha, nas minhas brincadeiras de escolinha.

Na analise que fago da minha experiéncia pessoal no Mobral, o considero
mais ou menos como nas minhas brincadeiras. Ele ndo tinha uma organizagao
curricular de verdade, nao tinha um material adequado ao publico ao qual se
destinava. Nao tinha “seriedade” institucional. Era uma brincadeirinha financiada
para fazer de conta que o analfabetismo estava sendo combatido. Mas havia
verdade no faz de conta. Os sujeitos eram reais. Educandos, monitores,
supervisores, pessoas reais, com sonhos reais, com compromisso real. Penso que o
compromisso desses sujeitos impediu o Mobral de ser um fracasso total. Ele foi
extinto em 1985, mas eu subsisti.

Passei a fazer parte de um novo Programa: a Fundagédo Educar. Na pratica,
nao mudou muita coisa, mas me senti um pouco mais valorizada, pois o Mobral tinha

um desprestigio social muito grande. Tinha um estigma de ineficiéncia,
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incompeténcia, que extrapolava a dimenséo institucional e respingava nos sujeitos.
Mas as condi¢cbes estruturais eram as mesmas, espaco inadequado, falta de
material didatico pedagogico, formagdes para os educadores inconsistentes, com
énfase nos aspectos burocraticos em detrimento dos pedagodgicos, baixa
remuneracgao, enfim, tudo igual ao que era antes.

Um dia, cansada de dar aulas em um espago com iluminagao precaria, com a
companhia de ratos e outros animais nocivos, resolvi solicitar a diretora de uma
escola municipal do bairro que ela cedesse uma sala de aula que ficava vazia no
periodo noturno. A diretora me olhou e disse:

— Na minha escola ndo entra bandido. Jamais eu permitirei que esses
vandalos frequentem a “minha escola”.

Nem nas minhas brincadeiras mais radicais, quando eu interpretava uma
professorinha terrivelmente brava (esse era o modelo presente nas brincadeiras
infantis), eu havia imaginado um representante da educagao tdo sem educacdo, sem
visdo, sem humanidade e sem compromisso com a transformagao. Mas era assim que
muitas diretoras do passado (do passado?) se consideravam. Eram as donas da escola.

Eu diria que a grande virada veio em 1989, com a eleicdo da prefeita de Sao
Paulo Luiza Erundina e a chegada de Paulo Freire a Secretaria de Educagéo. Foi
um periodo de muito investimento na educagao, tanto financeiro, como pedagogico e
funcional. Dentre esses investimentos, destaco o retorno a politica de concurso para
ingresso de professores que havia um bom tempo n&o se realizava.

Eu prestei o concurso para professora titular de Ensino Fundamental Il e,
aprovada, ingressei na Escola Municipal Dr. Pedro Aleixo como professora de
Portugués. Nesse periodo eu acumulava essa fungdo e a de educadora de EJA na
Escola Municipal Marechal Juarez Tavora, a mesma escola que ha alguns anos
atras eu tinha procurado para tentar a cessdo de uma sala de aula. A mesma escola,
cuja diretora repudiou a presenga da EJA.

Agora séo outros tempos. Tempos de possibilidades. Tempo do exercicio da
gestdo democratica. Tempo de valorizagdo do magistério, do plano de carreiras, da
formagdo continuada dos educadores. A vivéncia no Mobral me fez perceber a
necessidade de dar continuidade aos meus estudos. Terminei o Ensino Médio e fiz o
curso de Letras. Mas ndo possuia o magistério e quando a Fundacgédo Educar foi
extinta e a EJA passou para a Secretaria Municipal de Educagido, somente os

profissionais com habilitagdo para o magistério poderiam continuar. Mas, ndo me
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senti estimulada a fazer um curso regular de Magistério, pois eu ja estava prestes a
concluir a graduagédo em Letras. Por causa dessa minha condi¢do, que era a mesma
de centenas de educadores que atuavam na EJA, a SME criou o Curso de
Habilitagdo para o Magistério, vinculado a EMPSG Prof. Derville Allegretti, aprovado
pelo Conselho Estadual de Educacdo, com carga horaria de 1.760 horas. O
certificado de conclusao do curso habilitava o monitor de educacao de adultos como
Professor de Ensino Fundamental | (de 12 a 42 série do 1° grau e pré-escola), tendo
validade em todo o territério nacional.

Este curso possibilitou que os monitores sem habilitagcdo especifica se
habilitassem e passassem a fazer parte do Quadro do Magistério da Secretaria Municipal
da Educacao. Por estar enquadrada nesta categoria, tive oportunidade de vivenciar esta
experiéncia que foi, para mim, uma das mais ricas até hoje vivida. Embora eu ja estivesse
ha muito tempo lecionando, nesse curso eu nasci como educadora, o que me fez lembrar

das palavras de Rubens Alves’ (2012) quando diz:

O ensino da gramatica nao faz poetas. O estudo da harmonia nao faz
compositores. O estudo da psicologia ndo faz pessoas equilibradas.
O estudo das “ciéncias da educacdo” ndo faz educadores.
Educadores ndo podem ser produzidos. Educadores nascem. O que
se pode fazer é ajuda-los a nascer.

Aquela experiéncia de formagdo me ajudou a nascer como educadora. Fazer
esse curso mudou totalmente a minha relacdo com o ato educativo. Foi, sem duvida
nenhuma, uma grande experiéncia e um grande ato de coragem e vontade politica de
Paulo Freire como gestor municipal. Essa foi uma das grandes inovagdes da gestéo de
Paulo Freire, mas muitas outras ganharam destaque. Havia um clima de “liberdade”
para elaborar projetos, sair a campo para fazer a leitura do mundo, definir tema gerador
da escola, trabalhar de forma interdisciplinar, entre outras possibilidades.

Motivada pelas experiéncias exitosas que pude implementar na escola em
que trabalhava, elaborei um projeto de mestrado com base nessas experiéncias e
retomei minha vida académica em 1996, na Faculdade de Educagao da USP. Nesse
mesmo ano ingressei no Instituto Paulo Freire para atuar na EJA. Ali, eu tive
oportunidade de conhecer e conviver com Paulo Freire. Foi apenas um ano de

convivéncia, mas que me marcou profundamente.

' O trecho completo encontra-se disponivel em:

<http://www.rubemalves.com.br/conversacomeducadores.htm>. Acesso em: 23 jan. 2012.
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Um dos momentos mais marcantes de minha formacao profissional ocorreu em
margo de 1996, em um jantar no restaurante Andradas, em S&o Paulo, um dos
preferidos de Paulo Freire. Sentada em frente a ele, enquanto saboredvamos um de
seus pratos favoritos (carne seca com abdbora e batata doce), falei-lhe que estava
elaborando um caderno de orientacdo para educadoras e educadores, no qual
apresentava o Método tal qual fora usado na década de 1960, com palavras geradoras.

Ele ouviu atentamente minha explanagdo e, com seu jeito reflexivo e
amorosamente educativo, disse-me que seu “Método” precisava ser recriado.
Naquele momento, percebi em Freire uma certa preocupacdo e sO mais tarde
compreendi o motivo: ele ndo negava o método, mas incomodava-se com o fato das
pessoas cristalizarem seu trabalho na década de 1960, ignorando todas as
transformacgdes ocorridas na sociedade e principalmente na educagéao.

Senti em seu semblante um misto de preocupacéo e de desafio. Sim, ele me
desafiava, como pesquisadora, a reinventar o seu método. Dediquei-me ao estudo
do Método Paulo Freire em minha dissertacdo de mestrado, que culminou com a
publicagdo do livro Método Paulo Freire, a reinvengdo de um legado (FEITOSA,
2008), onde analisei os principios do método e busquei ressignificar seus momentos
e fases para utilizagdo nos dias atuais. Mas em nenhum momento tive a pretenséo
de complementar as ideias de Freire, mas sim de estuda-las, compreendé-las e
vivencia-las em meu fazer pedagdgico.

Essa e outras experiéncias com Freire fortaleceram minha paixdao pela
educacao e de la para ca tenho sido levada a pesquisar cada vez mais, exercendo o
que Freire chamava de curiosidade epistemoldgica. Em 2007, aposentei-me da
Rede Municipal de Educagdo de Sao Paulo, mas ndo me aposentei da vida.
Continuei minha militancia, atuando na formag¢ao de educadores e educadoras de
EJA. Neste mesmo ano, tive a oportunidade de coordenar a Reorientagdo Curricular
da EJA em Osasco. Desse trabalho nasceu o desejo de fazer esta pesquisa.

Quando olho para o passado e percorro a linha do tempo imaginaria, percebo
que a professorinha do faz de conta se tornou uma aprendiz. E nessa condi¢do que
me vejo agora, buscando aprender mais, reconhecendo minha inconclusdo, mas
sabendo o quanto ja avancei. Do faz de conta para a realidade, muita coisa
aconteceu, mas nada me distanciou da paixdo que tenho pela EJA. Nao é ativismo,
nao é profissdo, € compromisso politico.

Do dialogo do passado com o presente, do faz de conta com a realidade fica
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uma certeza: nada € obra do acaso. As escolhas que fiz me trouxeram até aqui e é
desse lugar que eu falo agora. Um lugar onde cabem muitas de mim. Sou
educadora, professora, formadora, aprendiz, mae, filha, esposa, avo, irma, amiga.
Todas essas deram forma aquela professorinha do faz de conta. Foi uma longa
caminhada, ou escalada como diz Cora Coralina: “Eu sou aquela que fez a escalada

da montanha da vida removendo pedras e plantando flores”.2

1.2 Apresentagao e contexto tematico

A pesquisa que ora apresentamos nasceu do desejo de refletir sobre o
curriculo da EJA, no sentido de perceber se ha dialogo com os sujeitos dessa
modalidade na formulacdo das matrizes curriculares.

Partimos da analise de documentos que evidenciaram a auséncia dos sujeitos
e o total descompasso entre as necessidades que apresentavam e os programas
que a eles eram oferecidos.

A grande diversidade presente no campo da EJA fez emergir a preocupagao
de articular o curriculo aos diferentes sujeitos, desvelando a ideia de uma realidade
e explicitando as muitas realidades presentes na sala de aula, que precisam ser
conhecidas sob pena de promover e refor¢car ainda mais a desigualdade presente na
nossa sociedade. Em nossa analise, percebemos a importadncia de conceber a
diversidade como sindnimo de riqueza, no sentido pedagogico.

N&o nos restringimos, porém, a analises isoladas. Tomamos como foco de
nossa pesquisa a relagdo existente entre as agdes que demarcaram a EJA nas
ultimas décadas e a evolugdo da concepcdo de -curriculo nesse periodo.

Procuramos, em nossa trajetoria, incorporar a reflex&o feita por Ladislau Dowbor:

Elementos fragmentados constituem dados, os dados organizados
constituem informacao, a informacao elaborada pelo sujeito que a
utiliza, na interagdo com a realidade, transforma-se em
conhecimento. Uma relagdo harmoniosa de conhecimento, acdo e
valores poderia significar sabedoria. (Informagao verbal)®.

2 Disponivel em: <http://www.bilibio.com.br/biografia-de/323400/Cora-Coralina.html>. Acesso em: 21

jan. 2012.

> O trecho em questao foi extraido de uma fala de Dowbor no Instituto Paulo Freire, em 2011.
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Durante todo o caminho percorrido buscamos, por meio da analise dos dados,
avancgar do conhecimento para a sabedoria.

No capitulo 1, apresentamos uma analise que nos mostra a auséncia dos
sujeitos da EJA na formulagdo do curriculo. Para isso, partimos da revisdo do
conceito de grade curricular, mostrando o carater engessante e limitador que a ideia
de grade representa. Refletimos também sobre a dimensé&o curricular presente (ou
nao) nos documentos nacionais e internacionais e para isso apresentamos,
resumidamente, um balanco das Conferéncias Internacionais de Educacdo de
Adultos (Confinteas). Também nesse capitulo apresentamos os marcos legais da
EJA e discorremos sobre as Diretrizes Curriculares para EJA.

No capitulo 2, iniciamos falando dos espagos coletivos de interlocugao e
construgéo do curriculo e destacamos os Encontros Nacionais de EJA (Enejas), os
Encontros Regionais de EJA (Erejas), os Encontros do MOVA-Brasil, os Seminarios
Nacionais de Formacao e a Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacao de
Jovens e Adultos (Cnaeja).

Para demarcar o inicio do didlogo com a diversidade, falamos dos programas
de atendimento a juventude (ProJovem, Programa Escola de Fabrica, Programa
Agente Jovem). Falamos também dos programas que integram jovens e adultos
(Programa Brasil Alfabetizado, Programa Nacional de Integracdo da Educagao
Profissional com a Educagcdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — Proeja).

Finalizamos este capitulo refletindo sobre questdes que tém impacto na
formulacéo do curriculo como género, etnia, povos e comunidades tradicionais.

O capitulo 3 trata da diversidade geracional focalizando as muitas juventudes
e 0s aspectos cognitivos, socioeconémicos e culturais dos universos jovem e adulto.
Refletimos também sobre a presenca dos idosos na EJA, buscando mostrar a
importancia de valorizar a experiéncia desses sujeitos.

No capitulo 4 discorremos sobre duas experiéncias de Reorientagao
Curricular da EJA realizadas nos municipios de Sdo Paulo e Osasco. Nossa opgao
por destacar estas duas experiéncias se deu pelo fato de nossa participagdo em
ambas, razdo pela qual temos elementos para analisa-las e aponta-las como
referéncias na construgdo de matrizes curriculares participativas, apesar dos limites
que elas apresentaram.

O capitulo 5 fala sobre a importancia da Leitura do Mundo e dos encontros de
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educandos como instrumentos de escuta para a elaboracédo do curriculo. Da énfase
a analise do curriculo Intertransdisciplinar e apresenta os movimentos e os itinerarios
para a constru¢éo de uma proposta de matriz curricular inspirado na Mandala.
Embora tenhamos o conhecimento de que a Educag¢ao de Jovens e Adultos
acontece em contextos formais e nao formais, nossa opc¢do, nesta pesquisa,
privilegia a EJA no contexto escolar. Sabemos que a necessidade de um novo olhar
para as questdes curriculares néo se restringe a dimensao escolar, mas entendemos

qgue é na escola que as praticas conservadoras estdo mais cristalizadas.

1.3 Justificativa e relevancia social da pesquisa

O século XX revelou uma imensa contradigdo: foi o periodo em que mais se
desenvolveram pesquisas no campo da educagao e o que mais explicitou o fracasso
educacional.

No que diz respeito a EJA, o problema €& ainda maior. Muitos jovens e adultos
ingressos na EJA trazem modelos internalizados de vivéncias escolares. Neles
predomina a ideia de uma escola onde o educador exerce o papel de detentor do
conhecimento e o educando de receptor passivo. A concepgao de curriculo que
permeia esse modelo esta centrada na ideia de rol de conteudos, disciplinas
fragmentadas, métodos, tempos e espagos rigidos, impenetraveis, refratarios as
necessidades dos educandos. Essa logica, que disciplina, hierarquiza e fragmenta o
conhecimento, limita a possibilidade de uma aprendizagem analitica, critica,
transformadora.

Essa conjuntura complexa e desafiadora nos instigou a pesquisar e buscar
responder aos seguintes problemas: Os curriculos de EJA conseguem incorporar as
vozes dos diferentes sujeitos? Os documentos oficiais apresentam uma concepgao
alargada de curriculo? Eles reconhecem o protagonismo dos diferentes sujeitos da
EJA? As lutas em defesa da EJA tém conseguido colocar um foco de luz na
dimens&o curricular e impactar o curriculo, tornando mais inclusivo e dialégico? E
possivel propor uma matriz curricular que envolva os sujeitos, com seus sonhos e
utopias, os programas governamentais das trés esferas de governo, os projetos da

escola ou nucleo de EJA, as vivéncias etc.?
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As respostas a estas questdes nos ajudariam a perceber se, atualmente, as
matrizes curriculares de EJA sdo formuladas para os educandos ou com o0s
educandos?

Ao longo de toda a pesquisa buscamos analisar essas questdes e oferecer
elementos para ampliar essa reflexdo. Mais do que oferecer respostas, nos
propusemos a dialogar com aqueles que ja se debrucaram sobre a questdo
curricular e podem oferecer subsidios, mas também provocar a duvida.

Apos refletir sobre inUmeras questées que envolvem a EJA, ousamos propor
uma matriz curricular com base na mandala. No entanto, o que desejavamos mesmo
era explicitar que existem formas dialogicas, participativas e democraticas de
conceber o curriculo.

Estudos recentes na area de curriculo apontaram para a necessidade de uma
mudanga  de paradigmas. Conceitos  como interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade surgiram como pilares para esta mudanca.

Reconhecemos a relevancia social desta pesquisa, pois ela partiu de um
‘problema” vivenciado ao longo da nossa trajetéria como educadora da EJA,
portanto partiu de um problema concreto, real e significativo e retornara aos
educadores que tiverem acesso a esse estudo como uma problematica refletida,
mas inconclusa e inacabada.

Entendemos que a nossa contribuicdo a esse tema deva ser, portanto, a

problematizagdo dessa e de outras questdes presentes na EJA.

1.4 Procedimentos metodolégicos e quadro teérico

A Educacdo de Jovens e adultos assumiu, historicamente, uma posicao
secundaria frente a educacgao infantil, dita regular. Por esse motivo, percebemos
pouca pesquisa na area e sdo também poucos os autores que se debrugaram sobre
essa modalidade.

Dentre os autores que se mantiveram fieis a reflexdo sobre EJA, destacamos
Paulo Freire e o0 elegemos como referencial tedrico nesta pesquisa. Os autores que
dialogam com Freire e pesquisam sobre sujeitos e/ou curriculos, foram

contemplados, no sentido de garantir coeréncia e integridade as analises realizadas.
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Paulo Freire ndo era pedagogo por formagao, mas transitou pela Sociologia,
Antropologia, Filosofia e, valendo-se da sintese dialética que fez de todas essas
areas do conhecimento, nos deixou um consistente compéndio pedagdgico. A sua
opgao por escrever diferentes Pedagogias (do oprimido, da esperanca, da
autonomia, da indignagdo) mostra a importadncia que deu a essa area do
conhecimento. E, para nos contagiar com essa preocupagao, Paulo Freire buscou
travar com seus leitores um didlogo quase pessoal. Seus escritos, em forma de
cartas (a Cristina, a Guiné Bissau), tinham como proposta manter um dialogo intimo
e profundo com seus interlocutores.

Com frequéncia, Freire langou mao da expressao progressista para situar um
conjunto de ideias e valores considerados por ele autenticamente criticos e
propositivos a pratica politico-pedagdgica. Falava em “concepg¢ao progressista da
educacdo, educador progressista, posicdo progressista, atitude progressista,
pedagogia progressista, pratica progressista, perspectiva progressista etc.” (MAFRA,
2007, p. 28).

Entendemos que o objeto ora proposto se encaixa nessas categorias, uma
vez que rompe com o fatalismo e a inexorabilidade, colocando um foco de luz sobre
a problematica em questao, a fim de desvelar suas nuances ocultas.

A universalidade em Freire se organiza em duas dimensdes: a
epistemolégica e a ontoldgica. De fato, quando lemos os depoimentos de
pessoas e certos trabalhos sobre Paulo Freire, € comum estabelecer-se relagdes
entre a teoria freiriana e a pessoa de Freire. Em seus muitos escritos, ele
concebeu importantes categorias e ressignificou outras. Muitas delas pautaram
sua vida pessoal e profissional a ponto de se confundirem com seu jeito de ser.
Amorosidade, coeréncia, inacabamento, esperancga, criticidade, dialogo, utopia,
ética universal, praxis, radicalidade, curiosidade e tantas outras estiveram sempre
presentes na sua vida, na relacdo que estabelecia com as pessoas e com as
diferentes culturas.

Essa pesquisa tem um carater empirico-teérico, por isso os procedimentos
basicos foram a reflexao critica sobre a analise dos dados levantados e a pesquisa
bibliografica direcionada na perspectiva de dialogos criticos com os autores, livros,
teses, artigos etc.

Buscamos realizar uma pesquisa qualitativa que, segundo Chizotti (2003, p. 221),
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[...] recobre, hoje, um campo transdisciplinar, envolvendo as ciéncias
humanas e sociais, assumindo tradicdes ou multiparadigmas de
analise, derivadas do positivismo, da fenomenologia, da
hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e do construtivismo, e
adotando multimétodos de investigacdo para o estudo de um
fendmeno situado no local em que ocorre, e enfim, procurando tanto
encontrar o sentido desse fendmeno quanto interpretar os
significados que as pessoas dao a eles. O termo qualitativo implica
uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados
visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengao
sensivel.

A pesquisa foi realizada por meio de uma leitura exploratéria e analise
qualitativa de algumas teorias que discutem a Educacgéao de Jovens e Adultos. Teve
um carater teodrico-documental que significa que a fonte de coleta de dados esta
restrita a documentos, escritos ou nao, constituindo o que se denomina de fontes
primarias.

Analisamos os documentos-sinteses dos diferentes Encontros de Educacéao
de Jovens e Adultos, os dados estatisticos, as produg¢des académicas sobre o
assunto, os materiais didaticos de EJA, as ementas das disciplinas de Educacgao de
Jovens e Adultos de algumas universidades, planos e projetos governamentais na
area de EJA, curriculos, formagdes em servico etc.

Entendemos que a reflexdo e a analise dessa diversidade de documentos nos
ajudardo a compreender melhor a complexidade do curriculo e, mais do que isso,
deverao contribuir para subsidiar a formulacdo de politicas publicas e propostas
curriculares para EJA, levando em consideracao as especificidades dos diferentes

sujeitos presentes nesse campo.
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CAPITULO 1

o [N

AS VOZES SILENCIADAS

Este € um dos problemas mais graves que se pdem a
libertagdo. E que a realidade opressora, ao constituir-se como
quase-mecanismo de absorcdo dos que nela se encontram,
funciona como uma forga de imersao das consciéncias.

Neste sentido, em si mesma, esta realidade é funcionalmente
domesticadora. Libertar-se de sua forga exige,
indiscutivelmente, a emersao dela, a volta sobre ela. E por isso
que s6 através da praxis auténtica que, ndo sendo ‘blablabla’,
nem ativismo, mas acao e reflexdo, é possivel fazé-lo.
(FREIRE, 1987, p. 38)
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2 CAPITULO 1 — AS VOZES SILENCIADAS

2.1 O curriculo na histéria da Educacao de Jovens e Adultos

Analisando a histéria da Educagao de Adultos no Brasil, percebemos que n&o houve
politicas de EJA até 1930 e sim um conjunto de praticas de alfabetizagdo totalmente
esvaziadas de conteudos e metodologias proprias para os adultos. No Brasil Colbnia,

grande parte da elite era analfabeta e, segundo Haddad e Di Pierro (1999, p. 108-109),

[..] a comunicacdo, nas suas diferentes dimensdes, era oral,
baseada na récita e na memorizagdo. O Ensino jesuitico dedicava a
esse segmento social o ensino da Filosofia e da Retdrica. Para os
escravos e indigenas, os jesuitas langcavam mao da catequizagéo,
com o intuito de domar os corpos e o espirito para o exercicio da
obediéncia e da submissdo. Os jesuitas transmitiam normas de
comportamento e ensinavam o0s oficios necessarios ao
funcionamento da economia colonial, inicialmente aos indigenas e,
posteriormente, aos escravos negros. (grifo do autor)

No Brasil Império, apos a expulsdo dos jesuitas pelo governo portugués, o
ensino jesuitico da lugar as aulas régias, ministradas por pessoas convidadas, sem
formacdo para o magistério e sem um curriculo minimo que “norteasse” as
atividades didaticas. Com a vinda da familia real, a coroa portuguesa trouxe novas
demandas e criou-se um conjunto de iniciativas culturais e educativas, mas ainda
sem uma organizagdo curricular. De 1808 até a proclamagédo da Independéncia,
nada acontece em favor da educacdo para o povo e somente a elite da época tinha
“permissao social” para se educar.

Antoine Louis Claude Desttut de Tracy, em 1802 (apud FRIGOTTO, 1987, p.

15), expunha aquilo que historicamente vem se concretizando até os dias atuais:

Os homens de classe operaria tém desde cedo a necessidade do
trabalho de seus filhos. Essas criangas precisam adquirir desde cedo
0 conhecimento e, sobretudo o habito e a tradicdo do trabalho
penoso a que se destinam. Nao podem, portanto, perder tempo nas
escolas [...]. Os filhos da classe erudita, ao contrario, podem dedicar-
se a estudar durante muito tempo; tém muitas coisas para aprender
para alcancar o que se espera deles no futuro.

Esse pensamento, em escala menor, ainda permeia o0 imaginario social,
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justificando o crescimento do ensino privado e a quase inexisténcia de politicas
publicas de educagao para as camadas menos favorecidas da sociedade, conforme
nos alerta Ana Maria Araujo Freire (1989, p. 34): “ha um privilégio para a classe
burguesa e a educacéo deixa de ser um direito e passa a ser uma mercadoria, onde
s6 tem quem pode pagar”.

Na Republica Velha, a questdo do analfabetismo comeca a merecer certa
preocupacao e iniciam-se reformas educacionais que pouco afetam a Educacgao de Adultos.

No inicio do século XIX, o governo central passa a cuidar da educagéao da elite e
delega as provincias a responsabilidade de educar a populagdo menos favorecida,
excluindo-se desse grupo os negros escravos e as mulheres. Porém, na segunda
metade do século XIX, havia negros letrados®. Eram escravos denominados negros de
ganho, que trabalhavam para outras pessoas e davam o dinheiro a seus senhores.

A legislagdo do Império permitia a existéncia de aulas noturnas nos espacos
escolares, porém com teor filantropico, ndo sendo, portanto, remuneradas. Podemos
inferir que, nesse periodo, surge a visdo que permeia até os dias atuais de que a
EJA pode acontecer de qualquer jeito, em qualquer espago, com qualquer educador,
com qualquer conteudo. Essas aulas noturnas e a alfabetizagao no exército foram as
primeiras iniciativas de Educacao de Adultos no final do século XIX.

O século XX vem marcado pela ideia de que o analfabetismo & parte do
atraso social e passa a ser visto como uma “chaga”, um “cancer”, uma “erva daninha
que precisa ser erradicada”. Em 1915, surge a Liga Brasileira contra o
Analfabetismo, mas ainda persiste a auséncia de politicas de educagao para adultos.

Em 1945, o Fundo Nacional do Ensino Primario reserva 25% dos repasses da
Uniao a educagao supletiva dos adultos e, dois anos depois, foi criado o Servigo de
Educacao de Adultos no Departamento Nacional de Educac¢do, sob o comando de

Lourenco Filho. Segundo Favero (2004, p. 14),

O que provoca uma tomada de posigcdo do Estado € o movimento de
redemocratizagdo do pais, apés a ditadura de 1937-1945, aliado as
iniciativas mundiais da recém criada UNESCO, ao final da Segunda
Guerra Mundial. Em 1947, com o aproveitamento dos recursos do Fundo
Nacional do Ensino Primario, a Unido langca, em plano nacional, a
primeira Campanha de educacgao de adolescentes e Adultos (CEAA).

Apos a ditadura do Estado Novo, o governo passa a assumir a Educagéo de

O conceito de letramento aqui se refere ao conhecimento das letras e de alguns conceitos
matematicos.
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Jovens e Adultos, tomando-a como sua responsabilidade, liberando recursos que, até
entdo, eram destinados somente ao ensino basico regular. Esse avango, embora
significativo, ndo representou progressos na dimensao metodoldgica e curricular. As aulas
para adultos continuavam a ser ministradas por professores especializados na educagéo
para criangas e os materiais didaticos, a abordagem e a metodologia eram totalmente
infantilizadas, desconsiderando os saberes e a vivéncia dos educandos adultos.

No inicio dos anos de 1960, cresciam os movimentos de cultura popular que
lutavam para que as classes mais empobrecidas, em especial os moradores do campo,
tivessem direito a alfabetizagdo e continuidade dos estudos. A luta desses movimentos
no contexto de participagédo popular culminou com o langamento do Programa Nacional
de Educacdo com base no Sistema Paulo Freire. Este Programa, que teve a efémera
existéncia de oitenta dias, apresentava-se como possibilidade de superagédo do modelo
assistencialista e compensatorio que fora imprimido a EJA desde seu surgimento.

O Programa atingiu o seu apice com a experiéncia de alfabetizacdo de

adultos realizada no municipio de Angicos no Rio Grande do Norte.

Paulo Freire foi convidado a coordenar o trabalho em Angicos, em
fungéo do sucesso de experiéncias anteriores com essa metodologia
e por sua postura inovadora em relagcao ao analfabetismo, inserindo-
0 na categoria de problema social, em oposicdo ao enfoque
tecnicista vigente na época.

Juntamente com sua equipe do Servico de Extensdo Cultural da
Universidade de Pernambuco, Freire iniciou o trabalho em Angicos
com a formacgdo inicial dos monitores que atuariam como
“animadores de debate”, como eram conhecidos os alfabetizadores
que atuavam nos circulos de cultura por ele criados.

Foram dez dias de palestras com auditdrios lotados, em que eram discutidas
questdes pertinentes ao tema, em especial as relativas ao papel do
educador, numa sociedade em transformacao, e a importancia das relagdes
entre educador e educando, no processo de ensino e aprendizagem.
Paralelamente a formagado desses monitores, um estudo do universo
vocabular dos futuros educandos estava sendo realizado sob a
coordenagdo de Maria José Monteiro, estudante universitaria e
membro da equipe de Paulo Freire. Esse estudo (in loco) culminou
com o levantamento de 400 palavras, das quais foram escolhidas
aquelas que comporiam o Iéxico das 40 aulas previstas no projeto. A
selecdo das palavras por Freire e sua esposa Elza, também
educadora, se deu em funcgao das dificuldades e facilidades fonéticas,
ou seja, o conjunto dos vocabulos deveria conter, em grau crescente,
as diferentes composicoes fonémicas. (FEITOSA, 2008, p. 34).

O Sistema Paulo Freire foi um divisor de aguas na Educacao de Adultos, pois

marcou a ruptura do paradigma compensatorio e possibilitou uma compreensao da
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EJA que a caracteriza, politicamente, como campo de direitos e, metodologicamente,
como modalidade com especificidade. Paulo Freire ressignificou conceitos, criou
categorias e consolidou uma nova visdo da EJA. Para melhor compreender o carater
inovador do Sistema Paulo Freire e o impacto que ele proporcionou, apresentamos,

sinteticamente, as suas principais caracteristicas:®

CONCEITOS CONCEITOS RESSIGNIFICADOS POR PAULO FREIRE
TRADICIONAIS

SALA DE AULA Segundo Freire, ndo se consegue um espago criativo, de liberdade e
alegria com salas de aula em que alunos ndo se olham, em que o
educador ou educadora fica a frente da sala, muitas vezes, em um
patamar mais alto para que possa olhar seus alunos de cima. Para
fugir desse modelo de aula, Freire criou o conceito de Circulo de
Cultura. Nele, a organizagdo do espago €& determinante para a
promoc¢ao da interagdo, da conectividade entre os participantes e da
horizontalidade nas relagdes. A disposi¢cao espacial deve promover o
debate e o trabalho coletivo. Mas ndo basta mudar a posi¢do das
carteiras. E preciso mudar a concepgao de aula.

A proposta do Circulo de Cultura coloca o educando na posicédo de
investigador. E a partir da curiosidade epistemoldgica que o move que
ele vai descobrindo aquilo que |lhe era velado. E por meio das
discussdes, da problematizacdo da realidade, que o educando vai
avangando na sua propria aprendizagem.

PROFESSOR No Sistema Paulo Freire, o professor, contrariando a visédo
tradicionalista que atribui a ele o papel privilegiado de detentor do
saber, era denominado animador de debates e tinha o papel de
coordenar e problematizar as discussdes, para que opinides e relatos
emergissem. Cabia também a ele conhecer o universo vocabular dos
educandos, o seu saber traduzido em sua oralidade, partindo sempre
de sua bagagem cultural repleta de conhecimentos vividos, que se
manifestavam em suas historias de vida, em seus “causos”. Freire
também usou o termo educador, em lugar de professor.

ALUNO Visto como sujeito do processo educativo, o educando, como Freire
denominou, tem participagdo ativa na sua propria aprendizagem. O
gerundio marca a agdo em movimento, ou seja, 0 sujeito se educa
permanentemente em contato com o objeto do conhecimento e na relagéo
com seus pares e com o educador. Etimologicamente, essa palavra se
contrasta radicalmente com a palavra aluno, cujo significado € “auséncia
de luz’. Parte-se, portanto, de uma visao de sujeito a quem falta algo, para
a compreensao de ser autbnomo, que age em busca de conhecimento.

Na proposta freiriana, o processo educativo esta centrado na mediagéo

RELACAO educador-educando com o mundo. Parte-se dos saberes dos educandos. No
PROFESSOR - entanto, muitas vezes, o educando adulto, quando chega a escola, acredita ndo
ALUNO saber nada, pois sua concepcdo de conhecimento esta pautada no saber

escolar. Nesse sentido, as relacdes entre educador e educando ndo podem ser
hierarquizadas, verticalizadas, sob pena de reforgar essa crenga ao invés de
desmitifica-la. No Sistema Paulo Freire, o siléncio do educando em detrimento
da fala do educador deu lugar a dialogicidade, onde ambos tém voz.

®  Quadro elaborado a partir de sinteses do livio Método Paulo Freire, a reinvengéo de um legado (FEITOSA, 2008).
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A metodologia freiriana parte dos seguintes momentos:

Investigacao tematica — Pesquisa socioldgica: trata-se da
investigagdo do universo vocabular e estudo dos modos de vida na
localidade (estudo da realidade).

Tematizagao — Selecdo dos temas geradores e das palavras
geradoras. “Tematizar” é transformar o observado em temas, para que
se possa estudar, minuciosamente, seus componentes.
Problematizagdo — Busca da superacéo da primeira visdo ingénua por uma
visdo critica. Esta vis&o critica objetivava transformar o contexto vivido.

A abordagem metodoldgica privilegiava, como elemento presente em
todos os momentos e fases do Sistema Paulo Freire, a Leitura do
Mundo como instrumento de analise critica da realidade.

CONCEPGCAO DE
SUJEITO

Algumas correntes distorcidas do marxismo, com alguma frequéncia,
negaram, ou relegaram a um plano menor, o papel do sujeito individual
na histéria, centrando suas atencées muito mais, ou quase sempre, no
campo das estruturas objetivas (economia, politica, ideologia etc.), no
mundo macro. Esqueceram-se de que as transformagdes sociais nao
ocorrem sem a vida cotidiana e concreta dos seres humanos.

No livro Pedagogia do oprimido (FREIRE, 1987), em especial, mas em
todos os outros que escreveu, Paulo Freire recupera a posigdo de homens
e mulheres como sujeitos da historia. Mostra que as transformacgbes
histéricas n&o se dao exclusivamente na dimensao das objetividades, mas
na dialética entre 0 mundo subjetivo e o objetivo, ou seja, na relagéo que
0s sujeitos, mulheres e homens, estabelecem entre si e com as estruturas.
A concepcéao freiriana de sujeito é, nessa perspectiva, a do sujeito
histérico e critico, capaz de olhar para si mesmo e para a
realidade, distanciando-se dela para, “admirando-a” (mirando a
distancia), compreendé-la melhor. Assim, para Paulo Freire, o sujeito
historico € aquele que supera a condicdo de consciéncia intransitiva
ou ingénua, construindo em si e com os outros uma consciéncia critica
que o instrumentaliza para o fazer histérico.

CONCEPGAO DE
CONHECIMENTO

A concepgao freiriana procura explicitar que nao ha conhecimento pronto e
acabado. Ele esta sempre em construcao. Aprendemos ao longo da vida e a
partir das experiéncias anteriores, o que faz cair por terra a tese de que
alguém esta “totalmente” pronto para ensinar e alguém esta “totalmente”
pronto para receber esse conhecimento, como uma transferéncia “bancaria”.
Neste sentido, o Sistema Paulo Freire promove uma alfabetizagdo que
instiga a curiosidade epistemoldgica e, consequentemente, o desejo de
saber mais. Alfabetizacédo para Paulo Freire, neste sentido, € o processo de
incorporagdo do codigo escrito as praticas cotidianas, permitindo que a
pessoa que se apropria deste codigo possa amplia-lo constantemente e
utiliza-lo em favor de seu desenvolvimento pessoal e coletivo. Alfabetizada é
a pessoa que, ao se apropriar dos mecanismos da leitura e da escrita, pode
nao so utiliza-los para simples verificagao da realidade, mas para questionar,
recriar, revisitar esta realidade, agora com sua propria leitura, e ndo com a
interpretagéo do outro.

Nesse sentido, a teoria do conhecimento fundante da pratica
educativa do Sistema Paulo Freire é, portanto, resultado da tensao e
integracao entre as categorias antropoldégicas de opressor-
oprimido, natureza e cultura, dialogicidade e antidialogicidade,
libertagao e humanizagao.

Quadro 1 — Caracteristicas do Sistema Paulo Freire
Fonte:Quadro elaborado pela autora.
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A repercussao da experiéncia realizada em Angicos levou Paulo Freire a
assumir a coordenacgao do Programa Nacional de Alfabetizagdo por meio do Decreto
n.° 53.465, de 21 de janeiro de 1964. Pouco mais de dois meses depois, o Decreto
n.° 53.886, de 14 de abril de 1964, extinguia o Programa e colocava fim a adogéo do
Sistema Paulo Freire no Brasil.

A partir dai, tem inicio uma sucess&o de programas e projetos de educagéo
de adultos que ndo conseguem superar o carater de campanha, tampouco pér fim ao
analfabetismo e a desigualdade social em nosso Pais.

Desde a segunda metade do século passado, até os dias atuais, a
Alfabetizagdo de Jovens e Adultos €& tratada como campanhas, movimentos e

programas e nao como politica publica, conforme nos mostra o quadro a seguir.

Sequéncia de programas federais para acabar com
o analfabetismo no Brasil, de 1947 até 2011

1947-1958 Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos

1958-1960 Campanha Nacional de Erradicacao do Analfabetismo

1964 Programa Nacional de Alfabetizagao
1967-1985 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral)

1985-1990 Fundacao Nacional de Educagao de Jovens e Adultos — Fundagéo Educar

1990-1992 Programa Nacional de Alfabetizagédo e Cidadania
1997-2002 Alfabetizagao Solidaria
2003-2011 Brasil Alfabetizado

Quadro 2 - Cronologia dos programas federais para Alfabetizagao de Jovens e Adultos
Fonte:Quadro elaborado pela autora.

Analisando o quadro acima podemos perceber o descompromisso com a oferta
qualificada de EJA. Vemos longos periodos com a auséncia total de qualquer iniciativa
nessa area e programas que comegam e acabam sem qualquer justificativa plausivel.

A analise desse periodo também nos mostra que até o surgimento da
experiéncia com o Sistema Paulo Freire, havia total inexisténcia de propostas
curriculares especificas para EJA.

Essa auséncia denota o carater politico do curriculo, pois ele ndo é um
documento neutro, mas representa as vozes daqueles aos quais € destinado. A
manutengdo do analfabetismo foi, e continua sendo, uma estratégia velada das
elites para silenciar os oprimidos. Da mesma forma, a auséncia de um curriculo que
coloca o oprimido em contato com a realidade também favorece as classes

privilegiadas, na medida em que facilita a dominagao.
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Nessa perspectiva, o curriculo passa a assumir um carater de controle social na
medida em que a escola se coloca como instrumento de reproducao social ao invés de

consolidar-se como agente de transformagao. Sobre isso, salienta Freire (1997, p. 57):

O que me parece igualmente importante salientar, na discussao ou
na compreensao dos conteudos, na perspectiva critica e
democratica do curriculo, € a necessidade de jamais nos permitir
cair na tentacao ingénua de magiciza-los. E ¢é interessante
observar como, quanto mais 0s magicizamos, mais tendemos a
considera-los neutros ou a trata-los neutramente. Eles tém em si,
para quem os entende magicamente, uma tal forca, uma tal
importancia que, ao “deposita-los” nos educandos, sua forgca opera
nestes a mudanca esperada. E é por isso que, magicizados, ou
assim entendidos, com este poder em si mesmos, ndo cabe ao
professor outra tarefa sendo transmiti-los aos educandos.
Qualquer discussdo em torno da realidade social, politica,
econbmica, cultural, discussdo critica, nada dogmatica, €
considerada nao apenas desnecessaria, mas impertinente.

Segundo Moreira e Silva (1994, p. 9), as primeiras definigdes de curriculo o
apontam como capaz de “planejar cientificamente as atividades pedagodgicas e
controla-las de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se
desviassem de metas e padrdes preestabelecidos”.

A professora Ana Maria Saul (1998, p. 153) afirma que

[...] a tradicdo educacional brasileira, em torno do curriculo, é presidida
pela légica do controlo técnico. O curriculo tem sido tratado, inspirado
no paradigma técnico-linear de Ralph Tyler (1974), como uma questédo
de decisdao sobre objetivos a serem atingidos, “grades curriculares”
que definem as disciplinas, topicos de conteudo, carga horaria,
métodos e técnicas de ensino e avaliagio de objetivos
preestabelecidos. Desse entendimento, construgao e reformulacao de
curriculos tém-se reduzido a um conjunto de decisdes supostamente
“neutras”, tomadas, a nivel da escola de 1.° e 2.° graus, em gabinetes
das secretarias estaduais € municipais de educagao, de acordo com a
legislagdo vigente, atendidas as regulamentagdes dos conselhos
federais e estaduais de educacao. Tais decisbes passam a constituir a
“Pedagogia dos Diarios Oficiais” e as respectivas publicagdes
complementares do tipo: “Guias Curriculares”, “Propostas
Curriculares”, “Subsidios para Implementagcao do Curriculo” e outras,
chegando a escola como pacotes que devem ser aplicados pelos
professores em suas salas de aula. Na realidade, esse nivel
prescritivo do curriculo acaba se distanciando em muito daquele de
John Goodlad (1977) denomina curriculo operacional, que significa o
gue acontece “de facto” na sala de aula.

Para o professor J. Gimeno Sacristan (1998, p. 17), estudioso contemporaneo

do curriculo,
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[...] os curriculos sdo a expressao do equilibrio de interesses e forgas
que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que através deles se realizam os fins da educacido no
ensino escolarizado. Por isso, querer reduzir os problemas
relevantes do ensino a problematica técnica de instrumentalizar o
curriculo supde uma reducdo que desconsidera os conflitos de
interesses que estao presentes no mesmo. O curriculo, em seu
conteudo e nas formas através das quais se nos apresenta e se
apresenta aos professores e aos alunos, é uma opgao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar; esta carregado,
portanto, de valores e pressupostos que é preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir de um nivel de analise politico-social quanto a
partir do ponto de vista de sua instrumentacdo “mais técnica”,
descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares.

A visdo de curriculo expressa por esses dois estudiosos tem pautado, ndo sé
a EJA, mas todo o sistema educacional até hoje, justificando a adogao de praticas
escolares voltadas para a educagao vocacional e moral e submetendo a escola as
exigéncias do capital, na medida em que valoriza saberes voltados exclusivamente a
formacédo de conhecimentos técnicos voltados para a preparacdo de mao de obra
para o mercado de trabalho.

No inicio deste capitulo apontamos que as diferentes vozes da EJA estiveram
silenciadas e ausentes (nas politicas, nas metodologias e acima de tudo no curriculo
para EJA). Percebemos, no entanto, que este vazio esta sendo preenchido, por meio
das lutas dos movimentos sociais que atuam nessa modalidade e também, no que
tange a compreensao e formulacdo de um curriculo para EJA, por propostas,
resultantes de estudos e pesquisas, que o concebem atualmente como:

a) elemento integrador das diferentes culturas presentes na sala de aula;

b) instrumento capaz de provocar a analise critica da realidade e de desvelar
intencionalidades;

c) documento aglutinador das vozes silenciadas;

d) capaz de compreender e valorizar a complexidade;

e) experiéncia coletiva de criagédo e reinvengdo do mundo;

f) deflagrador de pratica sociais humanizadoras e solidarias;

g) documento de dimenséo planetaria, rompendo com as barreiras e fronteiras
que separam os sujeitos;

h) processo complexo e continuo de agao-reflexdo-agao;

i) capaz de integrar as diferentes areas do conhecimento e romper com a
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fragmentagdo das disciplinas e incorporar a transversalidade, a

interdisciplinaridade e a intertransculturalidade em seus processos formativos.

Essa perspectiva de curriculo ganha cada vez mais espago nas praticas
cotidianas e também nos documentos oficiais, mas em ambas ainda necessita se
fortalecer e romper definitivamente com a visdo tradicional de curriculo que
desconsidera as vivéncias culturais dos educandos e educandas e reconhece uma
unica cultura, uma unica histéria, uma unica verdade; uma visao de curriculo de EJA
que desconsidera os sujeitos que dela fazem parte e valoriza somente o saber dos
especialistas, enfim uma visdo que ignora a complexidade e reduz os saberes a
aquisicao de algumas técnicas.

Ao adentrar na segunda década do século XXI, percebemos que a sociedade
tem o desafio de acelerar o processo de zerar o analfabetismo e finalizar este triste
capitulo da historia, tornando desnecessaria a existéncia da EJA.

Para isso, nossa pesquisa nos mostra que se faz necessario continuar
preenchendo, com qualidade e equidade, o vazio das politicas publicas, das
metodologias e do curriculo, que marcou a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil
até os dias atuais.

As vozes silenciadas ao longo dos mais de quinhentos anos de nossa
existéncia permitiram que o curriculo assumisse um papel secundario, burocratico e,
por que nao dizer, homogeneizador, desconsiderando as individualidades e as
particularidades caracteristicas desta modalidade. Sobre isso falaremos no capitulo

a seguir.

2.2 As grades curriculares e a auséncia dos sujeitos

A expressdao grade curricular tem uma conotagdo engessante, pois o
substantivo grade associa o curriculo a algo limitador, que inviabiliza a interagao.
Nesse sentido, as grades curriculares excluem os sujeitos da escolha do que
querem e precisam aprender, mantendo-os “presos” e passivos, sem 0 exercicio da
autonomia e da participagao.

Para libertar das grades e avangar em direcdo a um curriculo que incorpore

os sujeitos da EJA, cabe-nos algumas reflexdes: Como tornar o curriculo vivo,
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dinamico, conectado ao mundo e ao educando? Como garantir a organizagdo, a
acessibilidade, a qualidade e a relevancia do curriculo voltado para atender jovens (e
até adolescentes, ja que ndo podemos desconsiderar a sua existéncia nos cursos de
EJA), adultos e idosos? Como tornar a escola um centro de referéncia cultural da
comunidade?

Esses questionamentos nos colocam a necessidade emergente de uma
definigdo clara de curriculo para esta modalidade da educagao, entendida aqui como
direito fundamental. Portanto, um curriculo que considere as especificidades desses
educandos jovens, adultos e idosos que tiveram negados seus direitos de ler,
escrever e se apropriar das diferentes formas de utilizagdo da linguagem
matematica como das mais variadas formas de linguagens convencionais quando
ainda eram criangas, por uma sociedade injusta e excludente, que cria o analfabeto
e depois o marginaliza como se nada tivesse a ver com o problema gerado pelo
sistema politico-econdmico adotado pela pequena minoria que ainda controla o
poder no nosso Pais.

Em primeiro lugar ndo podemos pensar em curriculo como um simples rol de
conteudos fechados em si mesmos que caiba em qualquer realidade e para
qualquer publico, ndo importando as necessidades e os desejos do conjunto dos
educandos e educandas que deva atender. Segundo Silva (2003, p. 150),

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais
as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo € lugar, espaco,
territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetdria,
viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo € documento de identidade.

A Educagdo de Jovens e Adultos deve ser assegurada como direito a
educacéo escolar aos jovens e adultos que, pelas razbes mais diversas, nao tiveram
a oportunidade de frequentar ou de concluir a Educacao Basica; portanto, a oferta
da EJA nas escolas representa a garantia do direito aos cidaddos a Educagao
Basica, independentemente de sua idade. A fim de garantir a qualidade desta
educacgao, é necessario pensar no tipo de curriculo que se quer e deve trabalhar.

Por isso, para Branddo (BRANDAO; FEITOSA; AMARAL, 2009, p. 20), criar

um curriculo de Educacéao de Jovens e Adultos é
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[...] bem mais do que distribuir alguns saberes tematicos ao longo de
um tempo de estudos. E mais até do que procurar integrar estes
saberes-a-serem-ensinados com as experiéncias de vida trazidas
pelos participantes da comunidade aprendente de uma turma de
EJA. Criar um curriculo é estabelecer momentos de dialogo entre
culturas através de pessoas. E integrar espagos/tempos educativos,
de tal modo que através de encontros de vidas, de identidades, de
afetos, de saberes individuais e de significados culturais, pessoas em
interacdo dialoguem e, assim, mutuamente se ensinem e aprendam.
Elaborar um curriculo é trazer para um campo da educacao
momentos e dimensdes de uma cultura. De um modo de vida préprio
de uma comunidade cultural, que deve ser re-traduzido e sintetizado
em um curriculo, como uma proposta de saberes-sentidos que
devem ser dialogicamente ensinados-e-aprendidos.

Algumas questbes sao necessarias para definir o curriculo adequado ao trabalho
com jovens, adultos e idosos. Entre elas esta a garantia da formagao integral destes
sujeitos, uma educagédo capaz de envolver e abordar os conhecimentos diversos,
habilidades, competéncias — técnicas e estratégicas —, bem como a solidificagédo de
atitudes sociais criticas, principalmente no que se refere ao exercicio da cidadania.

Nossa analise nos mostra que na construgcao de um curriculo para a EJA, vale
destacar que o foco deve estar no sujeito mais do que na estrutura, isso porque € na
agao do sujeito que se estabelece o conhecimento, ou seja, enfatizamos que os
sujeitos da EJA s&o ativos, vivenciam diferentes realidades, na maioria das vezes,
duras e desafiantes, e estdo o tempo todo produzindo saberes e culturas. Portanto, é
necessaria a participacao desses sujeitos na elaboragdo do seu préprio curriculo
como forma de superar a dicotomia existente entre os saberes escolares e os
saberes docentes e discentes.

Nesse sentido, faz-se necessario valorizar a riqueza de todas as culturas na
nossa constituicdo de sujeitos unicos e multifacetados, e da necessidade do outro
para a nossa formacao de individuo, que ndo pode prescindir da coletividade para
se afirmar como sujeito. Unicos porque individuos, com suas singularidades, e
coletivos porque sociais e inacabados.

Para Freire (1993, p. 93),

Perguntar-nos em torno das relagdes entre a identidade cultural, que
tem sempre um corte de classe social, dos sujeitos da educacao e a
pratica educativa é algo que se nos impde. E que a identidade dos
sujeitos tem que ver com as questdes fundamentais de curriculo,
tanto o oculto quanto o explicito e, obviamente, com questbes de
ensino e aprendizagem.
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Nesse sentido, vale ressaltar também a importancia dos saberes acumulados
historicamente, como defende Candida Andrade de Moraes (2011, p. 36), em sua

dissertacdo de mestrado:

E direito de cada educando entrar em contato com a riqueza das
contribuicbes dos seus ancestrais, € direito, também, aprender a
aprender com uma vivéncia que integre o sentir, 0 pensar e o agir. As
herangas culturais africanas e indigenas na cultura brasileira, ao
longo do desenvolvimento educativo e do acesso a escola formal,
ficaram a margem dos curriculos e foi necessaria, através de leis, a
entrada de tais conteudos como legitimos na pratica pedagdgica, a
fim de considerar as identidades e pluralidades dos sujeitos.

O toque, o olfato, o paladar, o sentir e respeitar o lugar e as escolhas
do outro, ainda séo relegados em praticas educativas, a favor de
criangas, jovens ou adultos, sentados em cadeiras durante o longo
turno dos tempos destinados a aprendizagem. As marcas deste “nao
sentir’” estdo sendo acumuladas em cada sujeito, ao longo do
processo de educacgao. As fileiras de cadeiras, a auséncia de ritmos,
cores e formas interrompem um pensar simbdlico que, se suscitado,
estimularia e promoveria as descobertas.

A histéria tem nos mostrado a auséncia dos sujeitos da EJA na formulacéo do
curriculo. Mas nao se trata de uma auséncia consentida ou consensual. Ela é
imposta e mantida pelo curriculo produzido por quem se interessa pela sua
manutencao.

Ao constatarmos a auséncia dos sujeitos da EJA, tanto na definicdo e
implementagédo de politicas publicas quanto na formulagdo do curriculo, cabe-nos,
nesse momento, refletir sobre quem s&o esses sujeitos.

O documento base nacional preparatério a VI Confintea define a EJA como

Espagco de tensdo e aprendizado em diferentes ambientes de
vivéncias, que contribuem para a formacao de jovens e de adultos
como sujeitos da historia. Negros, brancos, indigenas, amarelos,
mesticos; mulheres, homens; jovens, adultos, idosos; quilombolas,
pantaneiros, ribeirinhos, pescadores, agricultores; trabalhadores ou
desempregados — de diferentes classes sociais; origem urbana ou
rural; vivendo em metrépole, cidade pequena ou campo; livre ou
privado de liberdade por estar em conflito com a lei; pessoas com
necessidades educacionais especiais — todas elas instituem distintas
formas de ser brasileiro, que precisam incidir no planejamento e
execucdo de diferentes propostas e encaminhamentos para a EJA.
(BRASIL, 2009, p. 28).

Como vemos, € grande a diversidade contida no campo da EJA. Conhecer

essa diversidade é o ponto de partida para a formulacéo do curriculo.
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O Brasil adentrou o século XXI com um vergonhoso indice de analfabetismo.
Segundo dados do Censo 2010 do IBGE, cerca de 14,2 milhdes de pessoas ainda
se encontram analfabetas. Sabemos que nosso Pais foi constituido por diferentes
povos que nos enriqueceram com suas culturas, seus habitos, suas crengas, seus
modos de ser. A diversidade esta, portanto, presente na nossa matriz cultural.
Entendemos que a educagao nédo pode desconsiderar a diversidade, assim como
nao pode e nao deve aceitar a desigualdade. Os sujeitos que compéem a Educagao
de Jovens e Adultos, de maneira geral, vivem a dura realidade da excluséo, da
discriminagao e da falta de oportunidades, marcas fortes da desigualdade social a
que sdo submetidos. Segundo Arbache (2001, p. 22),

Visualizar a educagdo de jovens e adultos levando em conta a
especificidade e a diversidade cultural dos sujeitos que a ela
recorrem torna-se, pois, um caminho renovado e transformador
nessa area educacional.

Em nossa pesquisa verificamos a existéncia de muitas concepgdes de
curriculo e propostas curriculares. Quase todas reportam-se ao curriculo da
educacao formal e mais especificamente ao curriculo para a educagao de criancas.

Nossa intencdo €, ndo soO verificar como o curriculo da EJA vem sendo
pensado até o momento, mas também contribuir com essa questao formulando uma
proposta de curriculo na perspectiva da educagédo cidada, que, segundo FREIRE
(apud GADOTTI, 2002, p. 11-12),

E aquela que se assume como um centro de direitos e deveres. O
que a caracteriza é a formagao para a cidadania. A Escola Cidada,
entdo, é a escola que viabiliza a cidadania de quem esta nela e de
quem vem a ela. Ela ndo pode ser uma escola cidada em si e para si.
Ela é cidada na medida mesma em que se exercita na construcéo da
cidadania de quem usa o seu espaco. A Escola Cidada € uma escola
coerente com a liberdade. E coerente com o seu discurso formador,
libertador. E toda escola que, brigando para ser ela mesma, luta para
que os educandos-educadores também sejam eles mesmos. E como
ninguém pode ser s6, a Escola Cidada é uma escola de comunidade,
de companheirismo. E uma escola de producdo comum do saber e
da liberdade. E uma escola que vive a experiéncia tensa da
democracia.

Nesse sentido, cabe-nos enxergar a diversidade com naturalidade, uma vez
que ela se constitui nas diferengas que distinguem os sujeitos uns dos outros, ao

contrario da desigualdade, que acentua essas diferencas numa perspectiva
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opressora. Entendemos que ndo ha como falar em educacdo cidada, se ela nao
permite a seus sujeitos historicos a constru¢do de seus préprios componentes
curriculares, referenciados na busca pela superagédo das desigualdades sociais que
tém excluido a populagéo jovem e adulta dos direitos sociais fundamentais.

O tempo e o espacgo estdo presentes na cultura escolar e, no caso especifico
da Educacao de Jovens e Adultos, requerem uma compreensdo alargada, afinal,
para aqueles que passaram boa parte de suas vidas num descompasso entre o
tempo da formacéo escolar e o tempo do trabalho, chega a hora decisiva de buscar
conciliar essas duas necessidades fundamentais.

O curriculo se insere neste espago como um organizador da vida escolar. E
no curriculo que se inscrevem o0s sonhos, os desejos, as aspiragdes dos diferentes
sujeitos que ali convivem.

Por isso, entendemos que as propostas curriculares devem ser elaboradas
pelos sujeitos envolvidos no processo educativo (educandos, educadores, gestores,
equipes pedagogicas das Secretarias de Educagao, comunidade etc.),

A elaboragdo de um curriculo local possibilita uma aproximagdo maior entre
os sujeitos do ato educativo (educador e educando) e entre eles e o objeto do
conhecimento, rompendo com a hierarquia dos saberes escolares em detrimento
dos saberes que os educandos trazem em suas vivéncias.

Permite também uma maior apropriagdo dos conceitos e das metodologias
utilizadas, bem como o exercicio permanente de analise das praticas cotidianas.
Neste curriculo tudo € significativo, pois teve como base para sua construgdo as
experiéncias docentes e discentes e os desejos e aspiragdes de seus diferentes
elaboradores.

Antdnio Flavio Barbosa Moreira (1996, p. 13), especialista em curriculo da

Universidade Federal do Rio de Janeiro, afirma que

Um curriculo nacional acaba por privilegiar o discurso dos
dominantes, tendendo a excluir das salas de aula, os discursos e as
vozes dos grupos sociais oprimidos, vistos como ndo merecedores
de serem ouvidos no espaco escolar.

Os componentes curriculares ndao podem ser impostos, mas construidos a
partir de referéncias identitarias locais, contribuindo para fazer da escola um espaco
de frutiferas aprendizagens.

Se entendemos que o curriculo tem uma dimensdo ampla que extrapola a
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sala de aula, cabe-nos analisar como ele é concebido e qual o papel que ele ocupa
nas politicas educacionais, no que concerne a EJA. Iniciaremos com a analise de
alguns documentos nacionais e internacionais, resultantes de encontros para discutir

a EJA no Brasil e no mundo.

2.3 A dimensao curricular nos documentos nacionais e internacionais

Desde 1948, quando foi proclamada, pela Assembleia Geral das Nagdes
Unidas, a Declaragao Universal dos Direitos do Homem, a educagao conquistou um
status de direito fundamental, reconhecido mundialmente.

Garantir o direito a educacdo para todos seria, desde entdo, condigdo
essencial para o desenvolvimento de todas as nagdes que almejassem construir
para si uma sociedade mais pacifica, igualitaria e feliz. Contudo, como ja vimos,
esse reconhecimento ndo tem se revertido em praticas concretas. Em nosso Pais,
negado desde a infancia, o direito a educagéo tem sido soterrado pela necessidade
de sobrevivéncia, num mundo desigual e excludente que ndo tem garantido nem
mesmo direitos elementares como o da alimentacdo, moradia etc..

O caminho que deveria levar desde cedo a escola sofre, entdo, bruscas
mudancgas de rota e passa a ter como principal objetivo a preservagdo da propria
vida. Em decorréncia disso, milhdes de criangas s&o obrigadas a abandonar os
estudos antes de conclui-los ou sequer tém a oportunidade de inicia-los. Contudo,
nao é somente a necessidade de trabalhar para sobreviver que contribui para que o
direito a educagado seja violado. Muitos dentre aqueles que puderam iniciar o
processo de escolarizacdo foram expulsos da escola por um curriculo alienado de
suas reais necessidades, distante de suas experiéncias de vida, composto por
disciplinas fragmentadas, pouco atrativas, desprovidas de sentidos, e organizado
com base em tempos e espagos alheios as suas culturas.

Mas o mundo imprime a existéncia desses excluidos da educagdo a
necessidade de aprender diariamente. Atualmente, essa necessidade tem sido
acirrada pelo contexto da globalizagdo, em que as distancias sao estreitadas
pelos meios de comunicagao. No mundo globalizado, altamente tecnoldgico, néo

basta mais dominar uma técnica de produgdo para garantir a permanéncia no
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trabalho. Isto porque o trabalho tem assumido formas cada vez mais imateriais.
Hoje, a informacgdo galgou a condigdo de capital, e é preciso saber obté-la, trata-
la e operar por meio dela em situagdes produtivas, transformando-as em
conhecimentos.

Nesse contexto, a educagdo ganha uma relevancia cada vez maior, mas o
caminho “regular” para a progressao dos estudos passa a ser arduo e praticamente
impossivel de ser trilhado por milhdes de jovens brasileiros.

Premidos pela necessidade dessa progressédo e diante das barreiras que o
caminho |Ihes apresenta, resta-lhes a possibilidade de “cortar caminho”, pegando um
atalho que lhes permitira chegar ao mesmo lugar que aqueles que tiveram suas
trajetdrias facilitadas — por questées econbmicas — porém em menos tempo. A EJA
tem se constituido nesse atalho.

Embora esse atalho permita chegar mais rapido, € preciso manter a mesma
qualidade dos demais caminhos. Nesse sentido, a EJA ndo pode ser tratada como
um processo aligeirado de qualidade questionavel. Para além do carater reparatorio
das injusticas cometidas outrora, a EJA deve buscar formas cada mais inovadoras
de constituir-se como educacao “de ponta”, conforme previsto na Declaragdo de
Hamburgo (UNESCO, 1997):

A educacado de adultos torna-se mais que um direito: é a chave
para o século XXI; é tanto consequéncia do exercicio da cidadania
como condicdo para uma plena participacdo na sociedade. Além
do mais, € um poderoso argumento em favor do desenvolvimento
ecoldgico sustentavel, da democracia, da justica, da igualdade
entre os sexos, do desenvolvimento socioeconémico e cientifico,
além de um requisito fundamental para a construgdo de um mundo
onde a violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz baseada
na justica.

Os marcos legais e os documentos nacionais e internacionais que amparam a
EJA e a colocam no patamar de educagdo de carater regular, expressam a
intencionalidade de fazer cumprir o direito inalienavel de uma educagdo com
qualidade social, que permita aos jovens e adultos que a frequentam o pleno
exercicio da cidadania e a conquista dos direitos. No entanto, apesar de
percebermos um grande avango, reconhecemos que estes documentos dedicaram

pouco espaco para a reflexdo sobre o curriculo, como veremos a seguir.
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2.3.1 Conferéncias Internacionais de Educacgao de Adultos (Confinteas)

Em 1990, com a realizagdo da Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, realizado em Jomtien, na Tailandia, entendeu-se a Alfabetizagdo de Jovens e
Adultos como a primeira etapa da Educagéo Basica, consagrando a ideia de que a
alfabetizacdo ndo pode ser separada da pos-alfabetizagao.

Nesse sentido, cabe a ideia de educagao ao longo da vida, pois somos seres
inconclusos, fazendo-nos e refazendo-nos permanentemente nas relagdes diarias
que travamos conosco, com os outros e com o mundo. Essa incompletude, prépria
da forma humana de existir, intrinsecamente histérica — pois situada numa duragéo
de tempo —, faz da Educacéo de Jovens e Adultos uma pratica mais que reparadora
e compensatéria; faz da Educacido de Jovens e Adultos uma ocasiao necessaria ao
desenvolvimento social, econémico, politico e cultural de um pais.

Nao ha sociedades que tenham resolvido seus problemas sociais e econémicos
sem equacionar, devidamente, os problemas de educagéo, e ndo ha paises que tenham
encontrado solugdes de seus problemas educacionais, sem equacionar devida e
simultaneamente a Educacéo de Adultos e a alfabetizacdo (GADOTTI, 2004, p. 2).

N&o basta, no entanto, oferecer qualquer educagéo a estes jovens e adultos,
cujo desejo de ser mais os faz retornar a escola. A educagéo nao € um objeto unico e
monolitico, mas multiplo e diverso. As diversas praticas educativas trazem em seu cerne
um carater, ao mesmo tempo, pedagogico e politico. Pedagogico, pois essas praticas
implicam, ainda que subliminarmente, uma teoria do conhecimento, uma epistemologia
gue molda os processos de ensino-aprendizagem. Politico, pois toda pratica educativa
€ uma pratica a favor de algo e de alguém e se dispde contra algo e alguém. Como nos
dizia Paulo Freire, ndo ha educacao neutra, e a prépria pretensdo a neutralidade é em
si mesma uma postura politica. Nessa perspectiva, o curriculo se insere como o
elemento capaz de articular essa multiplicidade de contextos e conceitos que envolvem
a EJA e fazem dessa modalidade um campo rico e fecundo.

Iniciadas antes dos anos de 1990, as Conferéncias Internacionais de
Educacdo de Adultos (Confinteas) foram importantes espagos de discussao e
encaminhamentos de recomendacgdes, pareceres e procedimentos para EJA,
contribuindo significativamente para o fortalecimento dessa modalidade, conforme

podemos observar pelo historico a seguir.
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| CONFINTEA
CONTEXTO/TEMA | Contexto do pds-guerra — busca pela paz
PERIODO/LOCAL | 1949 — Elsinore, Dinamarca.
PARTICIPACAO | 106 delegados, 21 organizagdes internacionais e 27 paises.
RESULTADO RECOMENDACOES
= que os conteudos da Educacao de Adultos estivesse de acordo com
as suas especificidades e funcionalidades;
= que fosse uma educagao aberta, sem pré-requisitos;
= que os problemas das instituicdbes e organizagcbes com relacado a
oferta precisariam ser debatidos;
= gque se averiguassem os métodos e técnicas e o auxilio permanente;
= que a Educacao de Adultos seria desenvolvida com base no espirito
de tolerancia, devendo ser trabalhada de modo a aproximar os
povos, ndo so 0s governos;
= que se levasse em conta as condi¢cdes de vidas das populagcdes de
modo a criar situagdes de paz e entendimento.
Il CONFINTEA
CONTEXTO/TEMA | Mundo em mudanga, de acelerado crescimento econémico e de intensa
discussao sobre o papel dos Estados frente a Educacao de Adultos.
PERIODO/LOCAL | 1960 — Montreal, Canada.

PARTICIPACAO

47 Estados-membros da Unesco, 2 Estados como observadores, 2
Estados associados e 46 ONGs.

RESULTADO

Consolidagdo da Declaragdo da Conferéncia Mundial de Educagdo de
Adultos que contemplava um debate sobre o contexto do aumento
populacional, de novas tecnologias, da industrializagcdo, dos desafios das
novas geragoes e a aprendizagem como tarefa mundial, onde os paises
mais abastados devessem cooperar com 0s menos desenvolvidos.

Il CONFINTEA

CONTEXTO/TEMA

Educacgao de Adultos e Alfabetizacao. Tema: Midia e Cultura.

PERIODO/LOCAL

1972 — Toquio, Japao.

PARTICIPACAO

82 Estados-membros, 3 Estados na categoria de observador (incluso
Cuba), 3 organizagcdes pertencentes as Nagdes Unidas, 37
organizagdes internacionais.

RESULTADO

O relatdrio final concluiu que a Educagédo de Adultos é um fator crucial
no processo de democratizacdo e desenvolvimentos econdmico, social
e cultural das nagbes, sendo parte integral do sistema educacional na
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida.

IV CONFINTEA

CONTEXTO/TEMA

“Aprender é a chave do mundo.”

PERIODO/LOCAL

1985 — Paris, Franca.

PARTICIPACAO

841 participantes de 112 Estados-membros, Agéncias das Nacdes
Unidas e ONGs.

RESULTADO

Importancia do reconhecimento do direito de aprender como o maior
desafio para a humanidade. Entendendo por direito o aprender a ler e
escrever, o questionar e analisar, imaginar e criar, ler o proprio mundo
e escrever a historia, ter acesso aos recursos educacionais e
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desenvolver habilidades individuais e coletivas. A conferéncia incidiu
sobre as lacunas das ag¢des governamentais quanto ao cumprimento
do direito de milhares de cidaddos terem suas passagens pelos
bancos escolares com propostas adequadas e com qualidade.

V CONFINTEA

CONTEXTO/TEMA

Aprendizagem de adultos como ferramenta, direito, prazer e
responsabilidade. Antes da Conferéncia foi realizado uma ampla
consulta as cinco grandes regides mundiais consideradas pela Unesco
e também as ONGs, de onde foram consolidados relatérios para a
Conferéncia Internacional.

PERIODO/LOCAL

1997 — Hamburgo, Alemanha.

PARTICIPACAO

Mais de 170 Estados-membros, 500 ONGs e cerca de 1.300 participantes.

RESULTADO

Mobilizacdo atravessou fronteiras tematicas e de acdo: através da
lideranga do Icae e aliangas com governos progressivos, houve uma
intensa mobilizagdo de ONGs e do movimento de mulheres, mesmo
que sem direito a voto.

CONFINTEA + VI

CONTEXTO/TEMA

Estados-membros da Unesco foram convocados a reexaminarem os
compromissos com a EJA firmados na Conferéncia de 1997. A reuniao
para o Balango Intermediario foi influenciada pelo clima de Férum
Social Mundial e foi uma chamada de responsabilizacdo dos Estados-
membros com a finalidade de implementar a Agenda de Hamburgo e
de concretizar a Confintea VI, em 2009.

PERIODO/LOCAL

2003 — Bangcoc, Tailandia.

PARTICIPACAO

Nesta reunido, a participagao das ONGs foi bastante organizada e, ao
contrario de outros anos, os Estados-membros n&do enviaram
delegacgdes de alto perfil.

RESULTADO Deste encontro também foi ressaltado a necessidade de criagdo de
instrumentos de advocacia para Educacao de Adultos, em nivel local e
global, em espagos dentro e fora da Unesco.

VI CONFINTEA

CONTEXTO/TEMA | Pela primeira vez, a Confintea foi realizada em um pais da América do
Sul. Enfase no papel central da educacao e aprendizagem de adultos
nos programas internacionais em educacdo e desenvolvimento,
especialmente aqueles relativos ao desenvolvimento sustentavel.

PERIODO/LOCAL | 2009 — Belém, Brasil.

PARTICIPACAO

1.500 participantes na Conferéncia, incluindo representantes de mais
de 156 Estados-membros da Unesco, além de outros parceiros das
Nacbdes Unidas, de organizagdes internacionais de cooperagao
bilateral e multilateral, da sociedade civil e do setor privado, assim
como estudantes adultos de varias partes do mundo.

RESULTADOS

Marco de acdo de Belém - Traz orientagdes que incluem
recomendagbes para as politicas de EJA e oferecem diretrizes que
permitem ampliar o referencial para a busca de uma Educacido de
Jovens e Adultos mais inclusiva, participativa e equitativa.

Disponivel em: <http://www.unesco.org/pt/confinteavi>. Acesso em: 30 nov. 2011.

Quadro 3 — Histérico das Confinteas
Fonte:Quadro elaborado pela autora.
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Podemos perceber, com essa sintese das Conferéncias Internacionais, a
indissociabilidade entre os processos de alfabetizagao e continuidade, por um lado,
e as especificidades de cada uma dessas etapas da Educagao Basica, por outro.

As Confinteas tém, em geral, esse carater mais politico, apresentando
recomendacgdes para os paises membros, mas elas acabam por incidir também no
curriculo da EJA, pois ele carrega em si a dimenséo politica.

As recomendacgdes da | Confintea apresentaram uma forte preocupagao com
o curriculo na medida em que reforcaram a necessidade de atender as
especificidades e funcionalidades da EJA. Orientaram também a necessidade de
averiguacédo dos métodos e técnicas e de apoio e acompanhamento aos programas
de EJA. A preocupagdao com as condi¢gdes de vida das populagbes e com a
convivéncia harmoniosa entre os povos e nagdes apontou para a necessidade de
construgdo de um curriculo com dimensdes planetarias, com base na justiga social,
igualdade e equidade.

Na Il Confintea destaco como principal contribuicdo ao curriculo a questao
das novas tecnologias, que, como podemos constatar sessenta anos depois, foram
responsaveis pela consolidacdo de um novo paradigma educacional.

A 1l Confintea trouxe como contribuicdo ao curriculo a valorizacdo da
Educacdo de Adultos como indutora dos processos de democratizacdo e
desenvolvimento econdmico, social e cultural das nacdes. Essa visdo da EJA
impacta significativamente o curriculo, na medida em que reconhece, nessa
modalidade, a capacidade de transformar a sociedade a partir da transformacao dos
sujeitos que a compdem.

As Confinteas IV e V e a Confintea + VI tiveram suas énfases no campo dos
direitos, denunciando as lacunas de ag¢des governamentais no cumprimento ao
direito inalienavel de educar-se ao longo da vida e conclamando movimentos sociais
e ONGs para participar da luta pela universalizacdo da Educacdo de Jovens e
Adultos até que o analfabetismo seja totalmente eliminado.

Nesse sentido, podemos afirmar que a dimensao curricular permeou as discussdes
das seis Confinteas, fazendo dessa instancia global de participagdo um importante espago
de analise da EJA que temos rumo a construgdo da EJA que queremos.

Mas o valor desses encontros ndao esta somente nos produtos que eles
proporcionam.

Vale destacar o valor formativo do processo preparatério a VI Confintea
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envolvendo Estado e sociedade civi, com seus diversos segmentos
(educadores/professores de EJA, educandos de EJA, gestores municipais e
estaduais, universidades, movimentos sociais e sindical, universidades etc.)6
Foram realizados nesse processo:
a) cinco oficinas regionais de formagado em organizagéo e analise de dados, que
produziram dados para o diagndstico estadual da alfabetizagédo e da EJA,;
b) vinte e sete encontros estaduais/distrital com a participagdo de 80 a 600
participantes de diferentes segmentos em cada um,;
C) cinco encontros regionais com cerca de dez delegados por estado;
d) um encontro nacional com 300 participantes.
Todo esse processo teve como resultado a elaboracdo do documento BRASIL
— Educacéo e Aprendizagens de Jovens e Adultos ao Longo da Vida, composto de
trés partes: diagnodstico nacional, desafios e recomendagdes para a Educacdo de
Jovens e Adultos.
Das centenas de recomendagbes registradas neste documento,
destacaremos as referentes ao curriculo, por ser nosso objeto de analise neste

trabalho. Foram 12 recomendagdes, a saber’:

1. Realizar estudos e discussdo envolvendo diversos atores sobre
conhecimentos e saberes produzidos por jovens e adultos em variados
contextos nao formais ao longo da experiéncia de vida, a fim de que
possam ser reconhecidos e validados nos sistemas publicos de ensino.

2. Organizar curriculos adequados a especificidade dos educandos
de EJA, que levem em conta a diversidade e realidades locais,
rompendo com praticas de aligeiramento dos conhecimentos —
superando a visao compensatoria dessas praticas — e com a
reducao do tempo e do direito a educacédo, e favorecendo a sua
permanéncia no processo e a qualidade dessa educacao.

3. Articular e associar, no curriculo e na agdao pedagdgica com
educandos da EJA, perspectivas emergentes do mundo do
trabalho — economia solidaria, cooperativismo, mercado
sucroalcooleiro —, estimulando iniciativas de geragdo de renda,
trabalho e desenvolvimento da economia solidaria, como
alternativa forjada no meio social, em contraposicdo ao
capitalismo.

4. Favorecer a ampliacdo do conceito de saude, contemplando no
curriculo a questado da seguranga alimentar e articulando o saber
popular ao cientifico, fomentando a leitura critica do modo como o
binbmio salde/doenca tem sido veiculado na midia e

Sobre isso consultar Documento Preparatério a VI Conferéncia Internacional de Educagédo de
Adultos (VI Confintea) (BRASIL, 2009. p. 9-10).

As recomendagdes supracitadas encontram-se no Documento Preparatério a VI Conferéncia
Internacional de Educacgao de Adultos (VI Confintea), (BRASIL, 2009, p. 56-57).
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proporcionando experiéncia permanente para a autoeducagao.

5. Fortalecer relagdes solidarias familiares e/ou parentais,
incentivando temas pertinentes na execugao de projetos didaticos
e na formacao de professores.

6. Contemplar a histéria de assentamentos de trabalhadores rurais
sem-terra no curriculo da EJA.

7. Implantar a Politica Nacional de Educagao Ambiental na EJA, por
meio do ComVidas: Comunidade de Aprendizagem para a
Qualidade de Vida, e com o apoio de Coletivo
Educadores/Comissdo de Meio Ambiente e Qualidade de Vida na
Escola e Coletivos Jovens de Meio Ambiente, partindo de acgdes
conjuntas do 6rgéo gestor da EJA e do Comité Gestor (MEC—
MMA) da Politica Nacional de Educacao Ambiental.

8. Reafirmar a concepgdo de economia popular e solidaria na
organizacao de curriculos de EJA, na perspectiva da formacgéao
humana e solidaria, mais cooperativa e coletiva.

9. Reafirmar a necessidade de inclusdo, no curriculo, de temas que
valorizem o respeito a fases da vida, compreendendo-as no
ambito de suas culturas especificas e buscando a superagéo de
conflitos geracionais.

10. Estimular a inclusdo, nos projetos politico-pedagdégicos de EJA,
de principios e valores para um futuro sustentavel, definidos em
documentos, particularmente a Carta da Terra e o Tratado de
Educagdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Global, com énfase nos novos desafios que as
mudangas climaticas trazem para a espécie humana e para toda
a teia da vida.

11. Realizar estudos socioecondmicos sobre os educandos da EJA, a
fim de implementar curriculos com metodologias adequadas,
tempos flexiveis e qualidade de ensino capaz de promover
melhorias na vida dos cidaddos-educandos.

12. Repensar os sistemas de avaliagdo tendo em vista a perspectiva
de avaliagao formativa, incorporando a dimensao de como cada
sujeito se apropria dos conhecimentos para si, para sua
comunidade e para a sociedade, dando relevancia ao valor do
conhecer e da competéncia de jovens e adultos para a
reelaboracdo de novos conhecimentos. (BRASIL, 2009, p. 56-57).

Tanto o processo preparatdrio como o momento de realizagdo da Confintea VI
contribuiram significativamente na compreensao de curriculo para EJA, oferecendo
diretrizes e orientagdes para formulagdo de politicas para esse segmento na
perspectiva inclusiva, participativa e cidada. No entanto, do ponto de vista do
curriculo percebemos que esses encontros ndo conseguiram propiciar um amplo
debate sobre o tema, tampouco apresentar uma visdo alargada de curriculo. De
qualquer maneira, as Confinteas tiveram e tém o seu valor enquanto indutoras de
politicas publicas para EJA.

Dentre os avancos histéricos obtidos pela EJA, destacamos as conquistas no

ambito da garantia de direitos educacionais, amparadas por marcos legais.
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A luta dos movimentos sociais em prol da Educacao de Jovens e Adultos tem,
ao longo dos anos, fomentado a construgdo das bases legais que amparam essa
modalidade, no sentido de tira-la da marginalidade e inseri-la no campo de direitos.

Podemos perceber esse movimento por meio da cronologia8 dos marcos
legais da EJA, conforme veremos no anexo B.

A EJA tem sido marcada por processos descontinuos, ocasionados por
inumeras auséncias, dentre elas a falta de investimento publico em proporgdes
equivalentes as demais modalidades de ensino, a falta de formagédo docente
especifica para a EJA, de normatizagcdes que possam ir além da perspectiva
reparadora, e a falta de legislagdo que garanta a sua qualidade e eficiéncia. Ha um
grande contingente de sujeitos na EJA que aguardam sair da invisibilidade. Para isso
€ necessario ter mais do que leis, afinal, como diz Carlos Drummond de Andrade

(1955, p. 226), “as leis ndo bastam; os lirios ndo nascem das leis”.

2.4 Diretrizes curriculares nacionais para EJA

Desde a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, acompanhamos a
luta pela afirmag¢do da EJA enquanto modalidade da Educacédo Basica, de carater
regular, uma vez que esta inscrita no campo do direito. Mas somente na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n.° 9.394/96) foi dado um
disciplinamento legal para a efetivagdo dos direitos previstos na Carta Magna. Em
seu artigo 37, a LDBEN (BRASIL, 1996) destaca:

Art. 37 — A Educacdo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles
gque nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade propria.

§ 1° — Os sistemas de ensino asseguraréo gratuitamente aos jovens
e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢gdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° — O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante agbes integradas e
complementares entre si.

8 Cronologia elaborada com base nas informagdes presentes no Parecer CNE/CEB 11/2000 sobre

as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao de Jovens e Adultos.
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§ 3° — A educagdo de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educacao profissional, na forma do
regulamento (paragrafo incluido pela Lei n°® 11.741 de 16/07/2008).

Cabe aqui destacar que, embora o texto da lei se refira a garantia de
continuidade dos estudos para aqueles que nao tiveram acesso a ele na idade
prépria, entendemos que nao ha idade prépria para a aprendizagem. Se nos
pautarmos no conceito de educagao ao longo da vida®, toda idade é propria para o
aprendizado, e cabe aos sistemas de ensino assegurar o direito a educagdo em
qualquer idade.

A partir da Constituicdo Federal (1988) e da LDB (1996), e com base nelas,
foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA que estabelecem,
dentre outras coisas, a necessidade de uma maior articulagdo entre governos
federal, estaduais e municipais para um melhor enfrentamento dos problemas
relacionados a Educacédo Basica, formada pelo Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Sugerem também a extingdo da expresséo supletivo e restabelecem o limite
etario para o ingresso na EJA (15 anos para os anos finais do Ensino Fundamental e
18 anos para o Ensino Médio).

Em termos de politicas publicas para a Educacédo de Jovens e Adultos, o
parecer do Conselho Nacional de Educacado Basica, ao estabelecer as Diretrizes
Curriculares e discorrer sobre os conceitos e fungdes da EJA, afirma que,

A focalizagdo das politicas publicas no ensino fundamental
obrigatério conveniente a relagdo apropriada idade/ano ampliou o
espectro de criangcas presentes no ensino fundamental obrigatério.
Hoje, é notavel a expansédo desta etapa do ensino e ha um
quantitativo de vagas cada vez mais crescente a fim de fazer jus ao
principio da obrigatoriedade face as criangcas em idade escolar.
Entretanto, as condigdes sociais adversas presentes, as sequelas de
um passado ainda mais perverso se associam a inadequados fatores
administrativos de planejamento e dimensdes qualitativas internas a
escolarizagdo e, nesta medida, condicionam o sucesso de muitos
alunos. A média nacional de permanéncia na escola, para a etapa
obrigatéria (oito anos) fica entre quatro e seis anos. E os oito anos
obrigatérios acabam por se converter em 11 anos, estendendo a
duragéo do ensino fundamental quando os alunos ja deveriam estar
cursando o ensino médio. Expressao desta realidade € a repeténcia,
a reprovagdo e a evasao escolar mantendo e aprofundando a
distor¢ao idade/ano e retardando a chegada a um acerto definitivo no
fluxo escolar. Embora abrigue 36 milhdes de criangas no ensino

A expressdo Educacgdo ao longo da vida foi citada no relatério para a Unesco realizado pela
Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI e traz a ideia de que o processo
educativo se da em diferentes contextos e espagos ao longo da vida.



52

fundamental, o quadro socioeducacional continua a produzir
excluidos dos ensinos fundamental e médio produzindo
adolescentes, jovens e adultos sem escolaridade obrigatéria
completa. (BRASIL, 2000, p. 2).

Esse quadro, ao qual se refere o parecer, justificou a elaboragao das diretrizes
curriculares. No entanto, passados mais de um século da sua existéncia,
percebemos que pouco mudou, principalmente ao que se refere aos parametros de
idade, pois a presenga de adolescentes com menos de 15 anos ainda é uma
realidade nas salas de EJA.

Ao discorrer sobre as fungdes da EJA: reparadora (restauragdo de um direito
negado: o direito a uma escola de qualidade), equalizadora (maiores oportunidades
educacionais para EJA, de modo a reduzir a desigualdade por meio do
restabelecimento da trajetdria escolar do jovem ou adulto), qualificadora (educagao
ao longo da vida), as diretrizes curriculares reconhecem que ha uma divida social
nao reparada para com aqueles que nao tiveram a oportunidade de acesso aos bens
provenientes da cultura letrada, assim como os bens sociais.

De acordo com o parecer,

Tal divida se deve ao carater subalterno atribuido pelas elites dirigentes
a educacgao escolar de negros escravizados, indios reduzidos, caboclos
migrantes e trabalhadores bracais, entre outros. Impedidos da plena
cidadania, os descendentes destes grupos ainda hoje sofrem as
consequéncias desta realidade historica. Disto nos dao a prova as
inimeras estatisticas oficiais. Fazer a reparagdo desta divida € um
imperativo e um dos fins de EJA. (BRASIL, 2000, p. 3).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares para EJA representam um avanco,
pois reconhecem a importancia desta modalidade na tarefa de reverter as injusticas
sociais que marcaram a trajetoria de nosso Pais.

No entanto, ainda nos deparamos com questbes que nos propomos a refletir
nos capitulos que seguem, dentre as quais destacamos:

a) Os programas oferecidos aos jovens e adultos levam em conta as
transformagdes sociais, econbOmicas, culturais, ambientais e tecnoldgicas
sofridas ao longo dos anos?

b) A presenga cada vez maior de jovens nos cursos de EJA esta sendo objeto de
estudo? As propostas curriculares tém levado em conta essa presencga?

c) Como elaborar uma matriz curricular que incorpore os diferentes sujeitos,

suas trajetérias, itinerarios, sonhos e utopias?
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Com a analise dessas questdes buscaremos responder ao nosso problema e
contribuir com a pesquisa nessa area, buscando ampliar a concepc¢ao que se tem da
EJA, do curriculo e do papel dos sujeitos nesse contexto.

As analises dos documentos oficiais, da legislacdo e das diretrizes
curriculares da EJA nos deram um panorama que nos permitiu perceber que pouco a
pouco as vozes silenciadas dos sujeitos da EJA comegam a ser ouvidas e com iSso

se inicia um dialogo que tende a se fortalecer, como veremos no capitulo que segue.
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CAPITULO 2

1

o NN

DO SILENCIO AO DIALOGO COM OS SUJEITOS DA EJA

O que passou nao conta?, indagarédo as bocas desprovidas. Nao
deixa de valer nunca. O que passou ensina com sua garra e seu mel.
Por isso € que vou assim no meu caminho. Publicamente andando.
Nao, ndo tenho caminho novo. o que tenho de novo é o jeito de
caminhar. Aprendi. (0 caminho me ensinou) a caminhar cantando
como convém a mim e aos que vao comigo. Pois ja ndo vou mais
sozinho. (MELLO, 1984, p. 216)
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3 CAPITULO 2 - DO SILENCIO AO DIALOGO COM OS SUJEITOS
DA EJA

3.1 Os espacgos coletivos de interlocugao e construgao do curriculo

Os anos de 1990 foram marcados por intensa mobilizagdo da
sociedade civil em prol do fortalecimento da Educacao de Adultos, a partir do
surgimento dos Féruns e dos Encontros Nacionais de EJA (Enejas). Esses
espacos coletivos possibilitaram a discussao de teses importantes no campo
da EJA e encaminhamentos e definicbes, como a formulacdo do conceito
ampliado de alfabetizagdo, que compreende a educagao formal e nao formal,
entre outras.

As quatro Feiras Latino-Americanas de Alfabetizacdo mobilizadas pela Rede
de Apoio a Agao Alfabetizadora do Brasil (Raaab) — realizadas em Curitiba (1990),
Salvador (1993), Brasilia (1995) e Recife (1997) — também foram importantes
espacos de articulagdo e mobilizagcéo da EJA.

Também nessa década presenciamos importantes descobertas no campo
cognitivo, a partir das pesquisas realizadas por Emilia Ferrero e Ana Teberosky com
criangas e adultos em processo de alfabetizacdo. Essas pesquisas culminaram com
a formulagao da teoria construtivista baseada nos estudos de Jean Piaget. Surgem,
a partir dai, inumeras praticas metodologicas contribuindo com a atualizagdo de
métodos de alfabetizacdo e novas formas de pensar o ato educativo, como, por
exemplo, a énfase nos estudos dos processos de aprender ao invés da pesquisa em
torno dos processos de ensinar. Todas essas agbdes fizeram aumentar a
preocupacao acerca da dimensao curricular na EJA.

Ainda nessa década presenciamos outras acdes que impactaram essa
modalidade.

Em Sao Paulo foi criado o Movimento de Alfabetizagdo (Mova), na gestao de
Luiza Erundina, tendo Paulo Freire como Secretario Municipal de Educacéo.

Em nivel nacional, Fernando Collor de Mello sofre um impeachment em 1992

e, em seu lugar, assume Itamar Franco, que elabora o Plano Decenal de Educagéao e
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cria a Comissao Nacional de Educacé&o de Adultos (Cneja). Em 1997, o governo
Fernando Henrique Cardoso dissolve a Cneja, criada com o objetivo de elaborar
diretrizes para a formulagao de politicas de alfabetizagdo no longo prazo e focaliza
os recursos no ensino fundamental de 7 a 14 anos, mostrando pouca sensibilidade
com a Educacgao de Jovens e Adultos.

A Lei que criou o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(Fundef), em seu inciso Il do artigo 2° permitia a Estados e Municipios a
inclusao dos alunos matriculados no ensino supletivo como alunos regulares do
ensino fundamental para efeito da distribuicdo dos recursos do fundo; no
entanto este dispositivo legal foi vetado por FHC, desestimulando os Estados e
Municipios a abrirem vagas para a Educagédo de Jovens e Adultos (GADOTTI,
2008, p. 41).

Toda efervescéncia politica e social dos anos de 1990 e mais especificamente
a mobilizacdo de liderangcas da EJA nesse periodo, propiciaram um importante
espago de interlocucao, permitindo aos sujeitos dessa modalidade uma maior
participacao nas discussdes que se faziam em relagdo ao curriculo da EJA.

Esses espacos estdo consolidados e continuam sendo um canal aberto para
se pensar a EJA que se tem e a EJA que se quer hoje, para que n&o precisemos
mais té-la, num futuro préximo.

Buscamos, em nossa anadlise, mapear esses espacgos a fim de compreender
como o curriculo tem sido pensado em cada um deles. Nao faremos uma descrigéo
detalhada, pois cada uma dessas ag¢des envolveu uma multiplicidade de temas,
metodologias, produg¢des etc. Interessa-nos, neste momento, situar quais foram,
onde e quando foram realizados os encontros dos diferentes coletivos de

interlocucéo da EJA.

3.1.1 Féruns Estaduais de EJA

A necessidade de reunir as liderancas de EJA para pensar
encaminhamentos a serem levados para a V Conferéncia Internacional sobre
Educagao de Adultos, que aconteceria em Hamburgo, Alemanha, em julho de

1997, fez com que surgisse a necessidade de criar espagos de articulagdo entre
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os diferentes segmentos que atuam na EJA, em nivel nacional. Os primeiros
encontros mostraram a necessidade de uma acdo permanente de mapeamento e
monitoramento das experiéncias nessa area e a partir dai nasce a ideia dos
Féruns de EJA. O Férum Estadual do Rio de Janeiro, em 1996, consolida-se
como o primeiro férum a ter plenarias regulares.

Depois da experiéncia do Rio de Janeiro, outros estados aderiram a essa
ideia e criaram também os seus féruns estaduais e municipais de EJA.

Em boa parte dos foruns, a coordenacgado ficava a cargo de instituicbes
governamentais e ndo governamentais, movimentos sociais, sindicatos e
educadores. Com o passar do tempo, outras instituicdes passaram a fazer parte da
coordenagao, como o Sistema S, universidades e até empresas.

Cada férum teve autonomia para se organizar, mas a grande maioria se
estrutura da seguinte forma:

a) a adeséo dos participantes é voluntaria;

b) as plenarias acontecem em espacos publicos e sdo deliberativas;

c) quanto a periodicidade, as plenarias ordindrias podem ser quinzenais,
mensais, bimestrais e até trimestrais. Em caso da necessidade de tirar
encaminhamentos urgentes, convocam-se plenarias extraordinarias;

d) os féruns possuem baixa ou nenhuma institucionalidade;

e) sao espacgos de socializacdo de informagdes, de formagédo continuada, de
pesquisa, de publicacdo de materiais, de levantamento de dados e de
monitoramento das agdes de EJA em ambito municipal, estadual, federal etc.
Uma pergunta que se faz nesse momento é: como os féruns de EJA

conseguiram se manter atuantes por tantos anos? Acreditamos que a resposta
esta na capacidade de articular os diferentes segmentos, de forma democratica e
participativa, de ouvir as diferentes vozes e valorizar a participagdo cada vez
maior da sociedade civil e no apoio do governo federal.

Atualmente, existem féruns em todos os estados brasileiros, além dos
féruns municipais e regionais.

Esse crescimento e fortalecimento dos féruns impulsionaram a criacdo de
uma outra instancia deliberativa que, paulatinamente, tornou-se fundamental para a

Educacao de Jovens e Adultos: os Encontros Nacionais de EJA (Enejas).
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3.1.2 Encontros Nacionais de EJA (Enejas)

Os Encontros Nacionais de EJA surgiram a partir da necessidade de
reunir os diferentes féruns em torno de tematicas comuns. Consolidaram-se
como espac¢o de troca de experiéncias e de elaboracdo de documentos e
recomendacgdes para a formulagédo de politicas para EJA. Os encontros também
contribuem para o estudo de metodologias e principios para a elaboragao do
curriculo para EJA. Até 2009, o Eneja acontecia anualmente, preferencialmente
no més de setembro em que sdo comemorados o Dia Internacional da
Alfabetizacao (08/09) e o aniversario de Paulo Freire (19/09). A partir deste ano,
chegou-se ao consenso sobre a realizagdo a cada dois anos, intercalando com
os Encontros do MOVA-Brasil.

Até 2011, foram realizados 12 Encontros Nacionais de EJA, como podemos

ver no quadro a seguir.

ENCONTRO LOCAL PERIODO TEMAS
| Eneja SESC Copacabana—- 8a10de Em busca de uma politica integrada
Rio de Janeiro — RJ setembro de  de Educacédo de Jovens e Adultos:
1999 articulando atores e definindo
responsabilidades
Il Eneja Centro de Tecnologia |07 a 09 de Ampliagao e melhoria da qualidade
Educacional — Campina setembro de  da educacao de pessoas jovens e
Grande — PB 2000 adultas no Brasil
Il Eneja Centro de Convengdes 05 e 06 de Educacgao de Jovens e Adultos como
do Anhembi — Sao setembro de | Direito Fundamental: a quem cabe
Paulo — SP 2001 cumprir
IV Eneja SESC Venda Nova — 21 a 24 de Cenarios em mudanga
Belo Horizonte — MG  agosto de
2002
Hotel Fazenda Mato 3 a5de Educacéao de Jovens e Adultos para a
V Enegja Grosso — Cuiaba — MT | setembro de | Cidadania: comprometimento e
2003 continuidade
VI Eneja Hotel Ritter — Porto 8a11de Politicas publicas atuais para a
Alegre — RS setembro de Educagéo de Jovens e Adultos:
2004 financiamento, alfabetizacao e
continuidade
VIl Eneja  Centro de 31 de agosto A configuragao do campo da EJA
Treinamento em a3de
Educagao / CNTI — setembro de
Luziania — GO 2005
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VIIl Eneja  Universidade Federal |30 de agosto EJA — uma politica de Estado:
de Pernambuco — a2de avaliagao e perspectivas
UFPE - Recife setembro de
2006
IX Eneja Centro de 18 a 22 de A atualidade do pensamento de
Capacitacao de setembro de | Paulo Freire e as politicas de EJA
Faxinal do Céu, 2007
municipio de Pinhdo —
Parana.
X Eneja Colégio Municipal 27 a 30 de Histéria e memoria dos Encontros
Professora América agosto de Nacionais dos Foruns de EJA no
Abdalla Rio das 2008 Brasil: dez anos de luta pelo direito a
Ostras — Rio de educagao de qualidade social para
Janeiro todos
X1 Eneja Centro de 17 a 20 de Identidades dos Foéruns de EJA:
Convencoes e Feiras setembro de | conquistas, desafios e estratégias de
da Amazénia — 2009 lutas
Hangar Belém do Para
Xl Eneja  Salvador/Bahia 20 a 23 de A Educacéao de Jovens e Adultos nos
setembro de  cenarios da VI Confintea ao PNE (2011
2011 a 2020). Avangos, desafios e
estratégias de lutas dos Féruns de EJA

Quadro 4 - Histérico dos Enejas
Fonte:Quadro elaborado pela autora.

Os encontros nacionais de EJA acabaram por assumir um carater mais
politico, embora saibamos que o politico e o pedagdgico séo indissociaveis. Essa
opcao, no entanto, nao foi aleatéria. A EJA, a partir do fortalecimento dos féruns e
da mobilizacdo que ele oportunizava, percebeu a necessidade de acdes mais
incisivas no campo das politicas publicas e os Enejas surgiram como um campo
fértil de dialogos com o governo federal.

Analisando os temas dos encontros realizados, percebemos uma forte
énfase na realizacdo de balancos, no sentido de mapear as conquistas e levantar
os desafios ainda presentes, bem como as estratégias de superacéo.

Nesses balangos, algumas questdes merecem nosso destaque:

e a questdo do financiamento, que envolve aspectos legais (Fundeb), foi
pauta prioritaria no VI Eneja; no entanto, esteve presente nos demais
encontros, uma vez que é impossivel discutir a qualidade social da EJA
sem relacionar com a questao do financiamento;

e a relacao da EJA com as demais agdes em curso como PNE, Confintea,
Conae, Anped, etc., mostrando a necessidade de inserir essa modalidade

na pauta de discussdo da educacdo nacional e de prover politicas
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integradas com outras modalidades;

e 0 mapeamento da configuragdo do campo da EJA, que fortaleceu a
discussao acerca da diversidade dos sujeitos e apontou a necessidade de
politicas especificas que atendam essa diversidade;

e embora tenha sido dedicada, enquanto tema, uma maior atengdo as
questdes pedagogicas no IX Eneja, € fato que em todos os encontros
foram discutidas questbes metodologicas e curriculares, motivo pelo qual a
participagdo nos encontros era bastante disputada pelo coletivo de
educadores, que buscava, prioritariamente, um espacgo de formacéo e de
troca de experiéncia sobre praticas metodologicas, materiais didaticos,
projetos etc.;

e vale destacar também o balangco dos féruns, pauta dos trés ultimos
encontros, mostrando a necessidade de avaliar os mais de dez anos de
lutas dos Féruns em favor da EJA.

Um outro fator que merece destaque é com relacdo a dimensao
intercultural dos Enejas, possibilitado, entre outras coisas, pela presenca
identitaria das regides que o sediam. A analise em relagcédo a esta questdo passa
pela nossa participagdo em seis dos encontros realizados. Pudemos estar
presentes nos encontros das cinco regides e foi possivel perceber a cultura, as
praticas, os fazeres de cada regido. Essa imersdo nas diferentes culturas nos
permite perceber os muitos brasis; portanto, ndo cabe uma percepcao

hegemodnica dessa modalidade, principalmente quando se trata do curriculo.

3.1.3 Encontros Regionais de EJA (Erejas)

A mudanga da frequéncia dos encontros nacionais a cada dois anos
mostrou a necessidade de criar uma instdncia que tivesse as mesmas
caracteristicas do Eneja, mas com custos mais enxutos e maior participacgao,
principalmente de educadores e educandos. Nasce entdo a ideia dos Encontros
Regionais de EJA (Erejas). Até 2011, foram realizados quatro Erejas:

a) Ereja Nordeste — realizado de 25 a 27 de novembro de 2010 em Joao

Pessoa, Paraiba, com o tema Os desafios das politicas publicas de EJA
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para a Regido Nordeste.

b) Ereja Sul — realizado de 10 a 12 de novembro na cidade de Canoas (RS),
com o tema Avaliacdo, tomando por referéncia o que os foruns
acumularam ao longo de seus 10 anos.

c) Ereja Centro-Oeste — realizado de 19 a 21 de junho de 2011 em Campo
Grande (MS), com o tema Identidades e Estratégias de Fortalecimento.

d) Ereja Sudeste — realizado de 27 a 29 de maio de 2011. Foram debatidos
os temas PNE, economia solidaria, juventude negra, queda de matriculas
na EJA.

Percebemos que os temas dos Erejas foram recorrentes em relagéo aos Enejas,
porém com viés mais focado nas questdes da regido e com maior participagao local.

Como ja dissemos, os Enejas e Erejas contemplavam mais incisivamente a
dimensao politica da EJA, e crescia a cada dia a necessidade de espagos para
pensar metodologias e trocas de experiéncias, principalmente em torno da
alfabetizacdo e mais especificamente em relacdo ao Movimento de Alfabetizacéo
(MOVA). Para preencher essa lacuna que o MOVA apresentava, foi criado mais um

espacgo de discussao coletiva, como veremos a seguir.

3.1.4 Encontros do MOVA-Brasil

Apos a experiéncia exitosa em S&o Paulo, quando Paulo Freire estava a
frente da Secretaria Municipal de Educagdo, o MOVA, que se consagrou pela
oferta de alfabetizagédo para pessoas jovens e adultas por meio da parceria entre
estado e sociedade civil, ganhou forga e se espalhou pelo territério nacional, com
diferentes modelos de parcerias, mas mantendo os principios freirianos que
inspiraram sua formacéo.

Segundo Moacir Gadotti (2008, p. 86), que foi chefe de gabinete da Secretaria

de Educagao na gestado de Luiza Erundina como prefeita de Sao Paulo,

O Projeto MOVA-SP teve grande repercussao, tanto na cidade de
Sdao Paulo como em outros estados, pela proposta de
fortalecimento dos movimentos populares sem atrela-los ao
Estado. E um exemplo de parceria entre a sociedade civil e o
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Estado. E evidente que, nestas circunstancias a relagéo nzo era
sempre harmoniosa. Ela é perpassada por tensdes. Mas essa ¢ a
condicdo necessaria para um trabalho paritario entre o Estado e
0s movimentos populares.

No 1° Férum Social Mundial, o MOVA-RS, juntamente com as ONGs Agéao
Educativa e Instituto Paulo Freire, convocou uma reunido com os representantes de
MOVAs que estavam presentes. Dessa reunido nasceu a organizagdo do 1°
Encontro Nacional de MOVAs, que foi marcado para outubro de 2001. O Encontro
coincidiu com o Férum Mundial de Educagcédo em Porto Alegre. A necessidade de
mapear as diversas experiéncias de MOVA espalhadas pelo Brasil fez surgir os

Encontros Nacionais do MOVA-Brasil, que, desde sua criagao, realizou, até 2011,

oito encontros, como veremos na tabela a seguir.

ENCONTRO PERIODO LOCAL TEMA
1° Encontro Outubro de 2001  Porto Alegre Revisao de alguns conceitos e
Nacional de (RS) principios, dentre eles, o conceito
MOVAs de alfabetizacdo, de relagdes de

parceria com a sociedade civil, de
estrutura do MOVA, de formacao
politico-pedagdgica, de avaliagao

2° Encontro Julho de 2002 MOVA ABC Aprofundamento do conceito de

Nacional de parceria, das questdes de género,

MOVAs etnia e de portadores de
necessidades especiais

3° Encontro Agosto de 2003  Goiania (GO) MOVA como Politica Publica

Nacional de

MOVAs

4° Encontro Junho de 2004 Campo Grande MOVA-Brasil na Politica Publica

MOVA-Brasil (MS) de Educacgao de Jovens e Adultos

5° Encontro Junho de 2005 Luzidnia (GO) | MOVA-Brasil, tecendo a Educacéao

MOVA-Brasil Popular Libertadora: politica

publica e diversidade

6° Encontro

Junho de 2006

Fortaleza (CE)

Interface com politicas publicas de

MOVA-Brasil EJA

7° Encontro Junho de 2008 Sao Sebastiao Oito anos de MOVA-Brasil:
MOVA-Brasil (SP) avangos e desafios

8° Encontro Agosto de 2010 Natal (RN) Os diferentes conceitos de
MOVA-Brasil alfabetizacéo e a perspectiva de

continuidade

Quadro 5 — Histérico dos Movas
Fonte: Elaboracao pela autora.
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A semelhancga do Eneja, os encontros do MOVA-Brasil buscavam integrar o
Mova as demais iniciativas no campo da EJA e discutir parcerias, conceitos e
metodologias de alfabetizagao de jovens e adultos.

Nos ultimos dez anos, a partir da realizagdo do primeiro encontro, muito se
avancou no fortalecimento e ampliagdo do Mova, principalmente no que diz respeito
ao reconhecimento da importédncia das estratégias de parceria entre Estado e
sociedade civil.

Nesse sentido, os encontros do MOVA-Brasil, juntamente com os Enejas e
Erejas possibilitaram a percepc¢ao do estado da arte da EJA.

Esse panorama acabou por revelar fragilidades na formagéo especifica para
EJA, motivo pelo qual se constatou a necessidade de criar espagos especificos para

a reflexao sobre a formacao de educadores para esta modalidade.

3.1.5 Seminarios Nacionais de Formacgio'®

A ideia de realizacdo de seminarios de formagdo surgiu no contexto do VIi
Eneja quando o segmento que reune os professores das Instituigdes de Ensino
Superior buscava respostas para as seguintes questdes:

a) Como vem se dando a preparagao dos educadores para atuarem na EJA?

b) Em que momentos e em quais espagos essa formagdo vem sendo
realizada?

c) Quais tém sido as exigéncias, as expectativas e os interesses colocados para
esse processo de formacao?

d) Quais as instituicbes que vém assumindo o papel, a fungdo de formadora de
educadores?

Essas indagacbes levaram a criagdo da proposta de realizagdo de um
seminario tematico sobre a formacdo do educador de jovens e adultos. A
experiéncia foi exitosa e, a partir do primeiro seminario, outros foram realizados,

COMo veremos a seguir.

% Sobre esse tema, ver a colecao denominada Formagédo de Educadores de Jovens e Adultos, que

se encontra no terceiro volume.
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| Seminario Il Seminario lll Seminario
LOCAL Belo Horizonte (MG)  Goiéania (GO) Porto Alegre (RS)
DATA Maio de 2006 30/05 a 02/06 de 2007 26 a 28 de maio de 2010
TEMA A configuragéo do Os desafios e as Politicas Publicas de
Campo da EJA perspectivas da formacado Formacgao de Educadores
de educadores em Educacéo de Jovens
e Adultos

Quadro 6 — Histérico dos Seminarios Nacionais de Formacgao
Fonte: Elaboracdo pela autora.

Os seminarios de formagao, como ja dissemos, foram criados para preencher
uma lacuna, pois a configuragdo dos encontros nacional, regional e do MOVA, por
terem um carater mais amplo, ndo davam conta de aprofundar esta tematica.

O que percebemos ao participar do primeiro encontro foi a relevancia desses
seminarios na luta pela inclusdo da disciplina de EJA nas formacdes académicas.
Para além da inclusdo, cabia a reflexdo acerca da qualidade da oferta desta
disciplina.

Para contribuir com esse debate foi publicado, como resultado dos encontros, uma
colegao composta, até o momento, por trés livros, denominada Formagéo de Educadores
de Jovens e Adultos. As instituicdes responsaveis pela formagéo de educadores foram
promotoras dos seminarios e organizadoras da publicagdo. O dialogo com a Secadi,
parceira na realizacdo de todas essas acdes, se fortaleceu a partir da reativagcdo da

Comissao Nacional de Alfabetizagcdo e Educagao de Jovens e Adultos (Cnaeja)

3.1.6 Comissao Nacional de Alfabetizagao e Educacao de Jovens e Adultos (Cnaeja)

Os movimentos e as agbes geradas em torno da EJA exigiram um didlogo
maior com o Ministério da Educagcdo (MEC), retomando a Comisséo Nacional de
Educacéo de Jovens e Adultos (Cneja), extinta em 1997.

Em julho de 2004, o governo Lula cria a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagdo e Diversidade (Secad) que reune, pela primeira vez na histéria do
MEC, temas como alfabetizacédo e educagdo de jovens e adultos, educagdo do
campo, educacédo ambiental, educagéo escolar indigena, e diversidade étnico-racial,

que eram antes distribuidos em outras secretarias.
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Esta integragdo permitiu se pensar a EJA em sua totalidade, mas respeitando
a especificidade de cada uma dessas modalidades. O educando do campo, das
comunidades indigenas, dos quilombos fazem parte da EJA e cabe a ela formular
propostas curriculares que respeitem essa diversidade.

Recentemente, a Secad passou a chamar-se Secretaria de Educacéao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao (Secadi), ampliando ainda mais o
seu carater de integracgao.

Outra importante acao desta secretaria foi a recriagdo, por meio do Decreto
n.° 4.834, de 8 de setembro de 2003, regulamentado pela Portaria MEC n.° 2.645, de
24 de setembro de 2003, da Comissao Nacional de Educacao de Jovens e Adultos e
incorpora a Alfabetizagdo, que passa a chamar-se Comissdo Nacional de
Alfabetizagdo e Educacao de Jovens e Adultos (Cnaeja).

Nessa nova formatagdo, a Cnaeja passa a ser instancia consultiva e espago
de dialogo para a construgédo coletiva de uma politica publica para a Educacao de
Jovens e Adultos enquanto direito de todos e todas a educagao ao longo da vida.
Tem como uma de suas atribuicdes dar assessoramento ao Ministro de Estado da
Educacédo na formulagédo e na implementagéo das politicas e programas para a EJA,
devendo também:
| — participar do diagnéstico dos problemas relativos ao Analfabetismo no Brasil e
propor medidas para aperfeigoar as politicas e agdes governamentais voltadas para
a educacao de jovens e adultos-EJA;

Il — analisar as estatisticas da EJA fornecidas pelo Ministério da Educacao e oferecer
subsidios a partir dessa apreciacao;

Il — Indicar temas para estudos e pesquisas sobre alfabetizagdo pelos érgédos do
MEC, contribuindo para consolidar politicas de avaliagdo e pesquisa na area no
tocante ao impacto dessas politicas;

IV — promover seminarios e eventos de divulgacdo das Politicas e programas
voltados para a EJA;

V - contribuir para o dialogo com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagao
no sentido de fortalecer o estabelecimento de uma agenda territorial voltada para a
questao.

Atualmente, conforme Decreto n.° 6.093/07, a Cnaeja esta integrada por 32
representantes sendo até dezesseis instituigdes, féruns ou entidades titulares e

dezesseis suplentes. Os representantes sdo indicados por instituicbes, foruns e
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entidades de abrangéncia nacional que tenham atuagdo reconhecida na area
educacional, podendo ocorrer convocagao de outros entes, publicos ou privados,
conforme pauta especifica da Comisséo.

Vale a pena lembrar também, nessa nossa andlise dos espagos coletivos de
fortalecimento da EJA, o importante papel da Agenda Territorial de Desenvolvimento
Integrado de Alfabetizacdo e Educagao de Jovens e Adultos. A agenda territorial foi
criada para firmar um pacto social, para melhorar e fortalecer a Educagao de Jovens
e Adultos (EJA) no Brasil. A agenda prevé a reuniao de representantes de diferentes
segmentos da sociedade, de cada estado brasileiro, para trabalhar em consonéncia
com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Tem como objetivo
estabelecer uma agenda de compromissos para o ano, com metas claras para cada
estado. O Ministério da Educagdo tem a responsabilidade de acompanhar a
implementacg&o dos trabalhos em cada localidade.

Todas essas agdes estao interligadas, pois envolvem a mesma modalidade.
Os sujeitos transitam entre a AJA e a EJA e o didlogo entre elas é possivel e
necessario. Nesse sentido, seria necessario construir um espago de encontro de
todos os envolvidos. Um espacgo de socializacédo, de informacgdes, de repositério de
materiais produzidos nos diferentes encontros, enfim um espaco de dialogo
constante.

Foi entdo criado o Portal dos Féruns de EJA, um ambiente virtual interativo
em que participam os diferentes sujeitos dessa modalidade. O portal dos féruns de
EJA (www.forumeja.org.br) é administrado coletivamente pelos proprios integrantes
dos Foruns de EJA.

O Portal disponibiliza um acervo virtual multimidia com a publicagdo de textos,
artigos, teses, dissertagbes, banners, documentos, relatorios dos encontros, livros,
links, imagens, produgdes em audio e audiovisual.

E importante ressaltar que, além de todos esses espacos destinados
exclusivamente as demandas da EJA, as liderancas dessa modalidade tém
participagcado ativa em outros coletivos como Conae, PNE, Anped e outros, com o
objetivo de inserir a EJA na pauta das discussdes sobre a educagao no Brasil.

Nosso objetivo, ao discorrer sobre os espacgos coletivos de interlocugdo dos
sujeitos da EJA, foi o de ressaltar a sua importancia no que tange ao fortalecimento dessa
modalidade e dos sujeitos que dela fazem parte. O percurso que fizemos nos leva a

perceber a multiplicidade de acdes a partir da década de 1990, a presenca dos féruns de
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EJA como indutores de politicas publicas e do MEC como interlocutor privilegiado.
Embora a questao do curriculo ndo aparega explicitamente nessa analise, ela
permeou e tem permeado todos esses espagos e esteve na pauta central de grande
parte das agdes que se desenvolveram nesse periodo.
Um outro ponto importante a destacar € que essas agdes contribuiram para o
fortalecimento do dialogo entre os sujeitos da EJA e concordamos com Freire
(FREIRE; SHOR, 1996, p. 123), quando diz que

O dialogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que
os seres humanos se transformam cada vez mais em seres
criticamente comunicativos. O dialogo € o momento em que os
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a
fazem e a refazem.

Os espacos coletivos permitiram também um olhar mais apurado para a
questdo da diversidade, possibilitando o seu reconhecimento e valorizacao,
possibilitando a ampliagdo de pesquisas nessa area e criando estratégias de
atendimento qualificado por meio da formulacédo de propostas e matrizes curriculares

especificas para essa modalidade.

3.2 O dialogo com a diversidade no campo da EJA

A EJA no século XXl sofre a influéncia dos amplos processos sociais
transcorridos no século passado. A instabilidade da economia, o aumento da
expectativa de vida, as novas configuragdes familiares, os varios papéis da mulher
na sociedade, com impactos nas relagdes de género, a luta pela garantia dos
direitos sociais, as transformagdes no mundo do trabalho e a revolugéo tecnolégica
criaram novas demandas e a necessidade de novas estratégias de insergéo social.

Todas essas transformag¢des acabaram por gerar demandas especificas para
os diferentes sujeitos da EJA; dentre elas, a elaboragdo de um curriculo capaz de
contemplar toda essa complexidade.

Até meados da década de 1980, os sujeitos da EJA n&o eram percebidos em
sua subjetividade, mas eram vistos somente como aqueles a quem falta a

escolaridade. Com a democratizacdo e as praticas participativas que ela
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desencadeou, surgem estudos que passam a reconhecer esses sujeitos com
identidade social.

No século XXI acentuam-se significativas mudangas no mundo do trabalho e
os sujeitos da EJA passam a ser vistos também na sua relagdo de classe social.
Surge, nesse periodo, o reconhecimento das diferentes identidades desse publico
(geracionais, étnicas, de género).

No que diz respeito a diversidade geracional, percebe-se a necessidade de
politicas focalizadas. Nos ultimos anos, constatamos o crescimento da matricula de
adolescentes e jovens nas salas de Educacao de Adultos. Esse fenbmeno continua em
ascendéncia e poucos estudos sido observados nessa area. Existem inumeras
pesquisas relacionadas a cultura juvenil, porém poucas publicagdes relacionam
juventude e escolaridade, principalmente no que diz respeito a presenga dos jovens nas
salas de aula de adultos. Os jovens demandam processos educacionais que 0s insiram
no universo profissional e nas diferentes praticas sociais e culturais, considerando que o
‘mundo da cultura aparece como espago privilegiado de praticas, representagoes,
simbolos e rituais, nos quais 0s jovens buscam demarcar uma identidade juvenil’.
(DAYRELL apud ABRAMOVAY; ANDRADE; ESTEVES, 2007, p. 117).

Se € na cultura, e por meio dela, que esses jovens se reconhecem,
entendemos que o curriculo de EJA n&o pode prescindir dessa dimensao.

Os adultos, por sua vez, tém seu foco no aperfeicoamento profissional, de
modo a garantir a inser¢cdo e manutengao no mercado de trabalho. A condigdo de
trabalhador exige um curriculo que tenha como um dos seus eixos principais a
questado do trabalho como elemento de libertacdo. O que se busca na EJA ndo é a
preparacdo de mao de obra barata para manutencado da mais valia, mas a formacéao
de uma consciéncia critica em relagdo ao trabalho, a profissionalizacdo, na
perspectiva da geragao de renda e da economia solidaria.

Os idosos que, de maneira geral, viram seus filhos crescer e, muitas vezes,
ajudam na educagao dos netos, tém a expectativa de que o ensino possa favorecer
a socializacao e a realizacao de atividades praticas do dia a dia com mais autonomia
como ler receitas, historias, ler a biblia, escrever bilhetes, ajudar nas tarefas
escolares dos netos, fazer transacdes comerciais e bancarias etc.

A questdo étnica comegou a ganhar espago na década passada com a
aprovagao da Lei n.° 10.639/2003, que institui a obrigatoriedade do estudo da

histéria e cultura afro-brasileira, e da Lei n° 11.645/2008, que passou a exigir a



69

inclusdo, no curriculo oficial da rede de ensino, do estudo da histéria e cultura afro-

brasileira e indigena. Segundo Francisca Pini (2009, p. 23),

A histéria do Brasil € marcada por desigualdade e injustica. Somente
para relembrar, a abolicdo da escravatura ocorreu oficialmente em
1888, isso deixou registrado para a humanidade que o Brasil foi o
ultimo pais do mundo a abolir a escravidao.

Essa desigualdade marcou severamente a populagao negra, conforme
expressam os indicadores sociais. Dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) 2007 revelam que as familias negras tém
rendimento trés vezes menor que as familias brancas, e que a taxa de
mortalidade infantil de criangas negras até cinco anos de idade é de
76,1 por mil, contra 45,7 por mil de criancas brancas.

O Governo Federal criou em 2002 a Secretaria Especial de Politicas
de Promogao da Igualdade Racial (SEPPIR), cuja funcdo é a de
formular politicas de promogéao e igualdade racial em conjunto com
os demais ministérios, em especial com o MEC, que por meio da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD) vem implantando programas e projetos, nessa perspectiva.
Para criar condi¢gdes de conhecer a histéria e para nela intervir, foram
criadas a Lei n.° 10.639/2003, que altera a (LDB) para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e
Cultura Afro-Brasileira", e a Lei n.° 11.645, de 10 de margco de 2008,
para "Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena". Essas conquistas sao
frutos da organizacao e da resisténcia dos povos negros, indigenas e do
conjunto dos movimentos sociais que coadunam com essa bandeira de
luta. O significado social das leis reside na mudanca curricular. As
matrizes curriculares serao obrigadas a dialogarem com esses conteudos
que historicamente nao foram trabalhados. Agora com “o estudo da
Histéria da Africa, dos Africanos e Indigenas”, a organizagdo dos negros
e indigenas, suas contribuicbes na formagao da sociedade nacional, nas
dimensdes sociais, econdmicas, politicas e culturais fardo parte desse
conjunto de conhecimento que o ensino fundamental e médio teréo direito
de estudar na escola.

Mesmo que garantidas por meio de um aparato legal, essas leis ainda nao
estdo sendo amplamente cumpridas e os curriculos de EJA ainda nao as incorporam
com a densidade e qualidade necessarias ao trato destas questodes.

Para demarcar as diferencas, mesmo que sutis, entre os povos e
comunidades do Brasil, o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome
(MDS) institui em 2007, por meio do Decreto n.° 6.040, a Politica Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais (PCTs) que
define esses povos como grupos culturalmente diferenciados, que possuem formas
préprias de organizagao social.

Os povos e comunidades tradicionais se definem pelo uso sustentavel da

terra, pelo destino da sua producdao e o seu vinculo territorial, incluindo sua



70

situacédo fundiaria, pela importancia que os ciclos naturais tém nas suas praticas
produtivas, pelo uso que fazem dos recursos renovaveis e as praticas de uso
comunitario dos mesmos, pelo seu conhecimento profundo do ecossistema no
qual vivem e pelo uso de tecnologias de baixo impacto ambiental, por sua
organizagao social, na qual a familia extensa representa papel importante,
também por suas expressdes culturais e as inter-relagdes com outros grupos da
regiao.

Sao reconhecidos nessa categoria os povos indigenas, as comunidades
quilombolas, os povos ciganos, os pomeranos, as quebradeiras de coco de babagu,
0s seringueiros e castanheiros, os pescadores artesanais, os atingidos por
barragens — incluindo parte dos pescadores e ribeirinhos.

Pelas condi¢des de alta precariedade a que estdo submetidos esses povos,
muitos ndo chegaram a frequentar uma escola e hoje ocupam as salas de aula da
EJA, inseridas nas suas comunidades, o que exigiu a flexibilizagdo do calendario
escolar para esses grupos, a fim de respeitar as questdes sazonais, o periodo de
defeso e outras questdes que envolvem essas comunidades.

No que diz respeito ao género, quando falamos em identidade de género
estamos, na verdade, querendo entender como em nossa sociedade e na nossa
cultura esta organizado o que se considera de um ou de outro género. De acordo
com Pini (2009, p. 24), “O conceito de género define o que é ser mulher e o0 que é
ser homem, a partir de uma construgdo social. Seus papéis sdo estabelecidos

historicamente por meio das relagdes sociais”.

Articular a discussao racial e étnica da discussdo de género é
essencial para compreendermos as desigualdades que estdo postas
no Brasil. O conceito de género coloca claramente o ser mulher e o
ser homem como uma construgdo social, a partir do que é
estabelecido como feminino e masculino e dos papéis sociais
destinados a cada um. Por isso, género é um termo emprestado da
gramatica. Foi a palavra escolhida para diferenciar a construgédo
social do masculino e feminino do sexo biolégico (FARIA; NOBRE,
1997, p. 42 apud PINI, 2009, p. 24).

Ainda segundo Pini (2009, p. 25),

A importancia de incluir essa reflexdo no curriculo da EJA decorre da
necessidade de compreendermos como historicamente a sociedade
estabeleceu o espaco privado para mulheres e 0 espacgo publico aos
homens. Isso ndo foi natural, mas socialmente determinado,
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portanto, pode ser modificado. Homens e mulheres precisam
conviver tanto no espaco privado quanto no espago publico e a
divisdo desses papéis exige apreensdo da realidade e o modo de
vida que esta atrelada a cultura e as relagdes de poder. Na EJA, as
mulheres s&o maioria, o que significa um deslocamento do espaco
privado para o espago publico, das relagcdes sociais e de novos
grupos sociais. Isso gera conflito quando essas mulheres sao
casadas e seus parceiros nao compreendem o sentido politico do
retorno ao espacgo escolar, o que exigira do educador(a) nova postura
e estratégias de interagdo com os educandos(as), que favorega um
estreito dialogo com o ambiente familiar.

Para corroborar com esse entendimento, Arroyo (2002, p. 232) afirma que:

[...] quando se parte da totalidade das praticas educativas, a
concepgao de curriculo se alarga. Quando se parte dos sujeitos
dessas praticas, os mestres-educadores, a compreensio da docéncia
se alarga e sua imagem incorpora matrizes e tragos novos. Revelam-
se novos sujeitos. Ou mais exatamente, o destaque que os docentes
dao a suas praticas multiplas pode estar revelando-nos quanto eles e
elas se descobriram para além de imagens reducionistas de
alfabetizador e professor de recortes, de materiais... Podem estar
revelando, ainda, como o cotidiano escolar €& rico, complexo,
multifacetado, tanto quanto é complexo e plural todo convivio entre
geracgdes. Podem estar revelando que nessa pluralidade os conteudos
de sua docéncia adquirem nova qualidade.

Dessa forma, como nas dimensdes anteriores, essa questdo também tem
impacto no curriculo.

Ciente da importancia de reconhecer essa diversidade, o Marco de Acao de
Belém (UNESCO, 2010, p. 8) traz como uma de suas recomendagdes a
necessidade de “Concentrar as ag¢des de alfabetizacdo nas mulheres e populagdes
extremamente vulneraveis, incluindo povos indigenas e pessoas privadas de
liberdade, com um foco geral nas populagdes rurais”.

Este documento é resultado da sexta Conferéncia Internacional de Educacéao
de Adultos realizada em Belém, em 2009, e traz recomendacdes e desafios para os
governos e sociedade civii no que diz respeito ao direito a educagdo e a
aprendizagem da populagao adulta.

Para ilustrar o que nos propusemos a discutir neste capitulo, destacaremos do
documento as recomendagdes acerca do item participagao, inclusao e equidade, por
entender que esse item fortalece o didlogo com a diversidade dos sujeitos da EJA,
impactando na formulagdo do curriculo para esses sujeitos. Nesse documento,

encontramos a seguinte recomendagao:
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A educacdo inclusiva ¢é fundamental para a realizagdo do
desenvolvimento humano, social e econbémico. Preparar todos os
individuos para que desenvolvam seu potencial contribui
significativamente para incentiva-los a conviver em harmonia e com
dignidade. Nao pode haver exclusado decorrente de idade, género, etnia,
condicao de imigrante, lingua, religido, deficiéncia, ruralidade,
identidade ou orientagdo sexual, pobreza, deslocamento ou
encarceramento. E particularmente importante combater o efeito
cumulativo de caréncias multiplas. Devem ser tomadas medidas para
aumentar a motivagéo e o acesso de todos. (UNESCO, 2010, p. 11).

Reconhecemos avangos em direcdo ao dialogo com os sujeitos da EJA, no
sentido de incorpora-los cada vez mais nas discussdes acerca do curriculo, sabendo
que ainda ha um longo caminho a trilhar nessa diregao.

Como forma de contribuicdo, proporemos no capitulo 4, como alternativa ao
curriculo que exclui, segrega, naturaliza, reproduz e aliena, o Curriculo

Intertranscultural que, segundo Padilha (2004, p. 115-116), &

[...] dindmico, com varios olhares e que nao se confunde com
inexisténcia de referenciais, de principios, de diretrizes nem de
indicadores de agdes. Um curriculo que ndo se confunde com
parametros curriculares universalistas, que poderiam apontar para a
construgdo de um curriculo Unico, como se Curriculo Intertranscultural
significasse mais um tipo de curriculo Unico a ser seguido ou mais uma
forma de dificultar o proprio entendimento do que seja curriculo.

Por todas as razdes aqui analisadas, faz-se necessario repensar o curriculo
para esses diferentes sujeitos e politicas publicas que levem em conta as
diferentes culturas.

Dando continuidade a nossa intencdo de mapear as estratégias de
fortalecimento do dialogo com os diferentes sujeitos da EJA, analisaremos alguns
programas de atendimento a juventude, a fim de observar como a cultura juvenil e

as multiplas juventudes estdo sendo contempladas nos programas oficiais.

3.2.1 O J da EJA. Os programas de atendimento a juventude

Propde-se a todo jovem comunista ser essencialmente humano. Ser
tdo humano que se acerque ao melhor do humano. Purificar o melhor
do homem por meio do trabalho, do estudo, do exercicio continuo da
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solidariedade com o povo e com todos os povos do mundo.
Desenvolver ao maximo a sensibilidade até sentir-se angustiado
guando se assassina uma pessoa em qualquer lugar do mundo e
para sentir-se entusiasmado, quando em algum lugar do mundo se
alca uma nova bandeira de liberdade. (Che Guevara)"".

Observamos, nas analises anteriores, que os processos formativos da educacéo
regular de criangas de 7 a 14 anos ndo acompanharam as transformacgdes sociais e
permaneceram encastelados na abordagem conteudista e descontextualizada. Isso
acabou por gerar um grande fosso entre 0 que a escola oferecia e 0 que a sociedade da
informacao disponibilizava para esses adolescentes.

A educacgao formal para essa faixa etaria tem promovido alguns desencantos,
gerando baixo rendimento e respostas subliminares de nao pertencimento, que foram
interpretadas pela escola como indisciplina. Legitimou-se uma politica de castigos e
reprovacdo que geraram a gradativa “expulsdo” de adolescentes e jovens da
educacao basica “regular”’ e a progressiva migragéo para as turmas de EJA.

Mas nao foram somente estes os fatores da desercéo dos adolescentes e jovens
da escola regular. A necessidade de dar mais robustez a renda familiar também
contribuiu significativamente para a mudanca do perfil etario desse segmento. Na faixa
etaria em que a maioria dos jovens ainda esta indecisa em relagéo ao seu futuro, quase
661,2 mil pessoas entre 15 e 19 anos — e outras 132 mil entre 10 e 14 anos — no Brasil
S&0 responsaveis por seus proprios domicilios, de acordo com dados do Censo 2010. A
esses jovens, so resta como segunda oportunidade, ja que a primeira lhes foi negada,
0s cursos de Educagdo para Adultos, o que gerou, e hoje vemos consolidado, o
fendbmeno de juvenilizagcao da EJA.

Nesse sentido, cabe-nos refletir sobre a importancia de ressignificar o
conceito de Educacdo de Adultos, uma vez que essa modalidade sofreu uma
silenciosa juvenilizagdo, que exigiu a formulagdo de novos referenciais curriculares,
novas abordagens metodoldgicas, novas praticas pedagogicas e politicas de
formagcdo docente voltadas para o segmento juvenil. Buscando dar respostas a
essas novas demandas, surgem, no seéculo XXl, programas destinados
exclusivamente a juventude da classe trabalhadora e programas que integram

jovens e adultos, como veremos neste capitulo.

' Discurso proferido em comemoracédo ao 2° aniversario da integragdo das Organizacdes Juvenis,

20/10/1964.
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3.2.1.1 Programa Nacional de Inclusdao de Jovens: Educacgao, Qualificagado e
Acao Comunitaria (ProJovem)

O governo de Luis Inacio Lula da Silva, reconhecendo as especificidades do jovem
estudante e ciente de que este segmento € um dos mais vulneraveis as situagbes de
risco, cria, em 2004, o grupo interministerial da juventude, que indicava parametros para
uma politica publica de juventude. O principal foco era os jovens com baixa escolaridade
e desempregados.

Em 2005, por meio da Lei n.° 11.129, de 30 de junho, € criado o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacao, Qualificagao e A¢do Comunitaria (ProJovem).

No momento de sua criagdo, o programa inseria-se na Politica Nacional da
Juventude do governo Lula e sua coordenacgao ficava a cargo da Secretaria-Geral da
Presidéncia da Republica, em parceria com o Ministério da Educagao, o Ministério do
Trabalho e Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome.

O Programa contou, para sua elaboracdo, com a criagdo de um Grupo
Interministerial de Juventude, composto por 19 Ministérios, Secretarias e 6érgaos
técnicos especializados. Esse grupo elaborou um diagndéstico da juventude brasileira
e mapeou as agdes governamentais que sao dirigidas ao publico jovem.

O ProJovem era voltado para jovens de 18 a 24 anos que terminaram o quinto
ano, mas nao concluiram o nono ano do ensino fundamental e que ndo possuam
vinculos formais de trabalho. Tinha por objetivos garantir a reintegragdo ao processo
educacional, oferecer qualificagao profissional e permitir o0 acesso a a¢des de cidadania,

esporte, cultura e lazer. No ano de sua criagéo, o Programa estava assim estruturado:

Programa Nacional de Inclusao de Jovens:
Educacéao, Qualificagdo e Acdo Comunitaria — ProJovem

Metas Duracao dos | Beneficios Abrangéncia
cursos para os alunos

Oferecer, de forma integrada, a conclusdodo  Curso de 5 Bolsa mensal O Programa
Ensino Fundamental, qualificagdo profissional, horas diarias  no valor de R$ atende as capitais
e capacitacao para execucao de agbes por um 100,00. dos 26 estados
comunitarias visando ao engajamento civico. | periodo de 12 brasileiros, a 34
Contribuir para a re-insercao do jovem na meses outros municipios
escola, cursando o Ensino Médio. ininterruptos. das regides
Propiciar a inclus&o digital como instrumento metropolitanas e
de inser¢ao produtiva e de comunicagao. a capital do pais.

Quadro 7 — Estrutura do ProJovem em 2005
Fonte: Rummert (2007, p. 41)
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Em 2008, por meio da Lei n.° 11.692 e do Decreto n.° 6.629, o Governo
Federal cria o ProJovem Integrado, estruturado em quatro modalidades para atender
a diversidade presente no segmento juventude. Sdo elas: ProJovem Adolescente,

ProJovem Urbano, ProJovem Campo, ProJovem Trabalhador, como veremos a seguir:

PROJOVEM ADOLESCENTE

Coordenado pelo Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, o ProJovem
adolescente destinava-se aos jovens de 15 a 17 anos pertencentes a familias participantes
do Programa Bolsa Familia ou em situagdo de risco social, independentemente da renda
familiar. O ProJovem adolescente era uma reformulagdo do Agente Jovem e visava contribuir
para a redugdo dos indices de violéncia, de uso de drogas, de doengas sexualmente
transmissiveis e de gravidez na adolescéncia.

PROJOVEM URBANO

Coordenado pela Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, era destinado aos
jovens de 18 a 29 anos que soubessem ler e escrever e tinha como objetivo elevar o
grau de escolaridade visando a conclusdo do Ensino Fundamental, qualificagédo
profissional e ao desenvolvimento de acbes comunitarias, exercicio da cidadania e
intervencdo na realidade local. O Programa ampliava a faixa etaria de 18 a 24 anos
para até 29 anos.

PROJOVEM CAMPO

O ProJovem Campo, uma modificagdo do programa Saberes da Terra, buscava garantir aos
jovens de 18 a 29 anos a conclusao do Ensino Fundamental em regime de alternancia, ou
seja, alternar a presenca nas salas de aula com atividades desenvolvidas no espaco familiar
e comunitario. O calendario escolar era adaptado as condigbes climaticas e ao ciclo agricola
e o curriculo era contextualizado as caracteristicas do campo. Ainda eram passadas no¢des
basicas da legislagcdo que ampara o trabalhador rural. Para se inscrever no Programa, o
jovem deveria ser alfabetizado, ser agricultor familiar, residir ou trabalhar nas regides de
abrangéncia do programa, nao ter concluido o Ensino Fundamental e ndo estar matriculado
em curso regular. O curso tinha a duragao de 24 meses.

PROJOVEM TRABALHADOR

Ministério do Trabalho e Emprego e Ministério da Educagcdo buscavam, com esse
programa, preparar o jovem para o mercado de trabalho e para ocupac¢des alternativas
geradoras de renda. Podiam participar do programa os jovens desempregados, com
idade entre 18 e 29 anos, e que fossem membros de familias com renda per capita de
até meio salario minimo. O ProJovem Trabalhador unificou os programas Consoércio
Social da Juventude, Juventude Cidada e Escola de Fabrica. A faixa etaria foi ampliada
para jovens entre 18 e 29 anos.

Quadro 8 — Modalidades do ProJovem até 2011
Fonte: Cartilha ProJovem — Mais oportunidades. Mais direitos.

Com esta nova configuragdo, o ProJovem buscava atender a diversidade
contida no segmento jovem. No entanto, cada uma das categorias criadas
comportava uma imensa multiplicidade de imaginarios, subjetividades, anseios,

exigindo do programa novas e permanentes adequacgoes.
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Mesmo representando um avancgo na formulacéo de politicas especificas para
a juventude, o ProJovem tem recebido muitas criticas, dentre elas a falta de
capacitagdo dos monitores, a falta ou quase inexisténcia de recursos para os
projetos, a dispersao dos jovens e a falta de controle do pagamento de bolsas.

No final de 2011, o programa ganha novos contornos. Por meio do Decreto n.°
7.649, de 21 de dezembro de 2011, o ProJovem passa a ser executado pelo
Ministério da Educacado. Dessa forma, o programa passa a integrar a politica
educacional da Secadi, sendo desenvolvido no @mbito da modalidade de EJA, em
articulagdo com as politicas de juventude.

As quatro modalidades do programa d&o lugar a s6 uma modalidade, o
ProJovem Urbano, cuja finalidade é proporcionar formagédo integral ao jovem
associado:

a) elevacao de escolaridade — Ensino Fundamental — EJA;
b) qualificagao profissional inicial;
c) participagao cidada — agdes comunitarias.

Em relagdo ao publico atendido, mantém-se o0 mesmo publico, ou seja, jovens
com idade entre 18 e 29 anos, que saibam ler e escrever e ndo tenham concluido o
Ensino Fundamental.

No entanto, diante da constatacdo de que 65% do publico atendido nas
versdes anteriores era de jovens negros, o MEC priorizara, no ProJovem Urbano
2012, a juventude negra, além dos jovens de regides impactadas por grandes obras
do governo federal, jovens catadores, entre outros.

Dentre as muitas modificagées do desenho original do programa, destacamos
a criagdo das salas de acolhimento para criangas de 0 a 8 anos, filhas das
estudantes atendidas pelo programa. O objetivo é proporcionar as criangas
condigdes de seguranga e bem-estar nos horarios de aula dos seus pais.

De acordo com o MEC, dos jovens atendidos pelo ProJovem Urbano até
2010, cerca de 66% era de mulheres e, dessas, 69,1% tinham filhos.

Segundo seus propositores, as salas de acolhimento n&o substituem as
creches, a Educagdo Infantil ou o Ensino Fundamental. Elas ndo tém frequéncia
obrigatéria e a intengédo é somente acolher a crianga que ndo tem com quem ficar de
maneira adequada.

Cada nucleo podera implantar até duas salas de acolhimento e contratar até

dois profissionais de nivel médio, com conhecimentos basicos de desenvolvimento
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infantil, conforme Resolugéo n.° 60/2011. O Programa prevé a aquisicdo de merenda
escolar e de material para as salas.

Entendemos que essa € uma grande inovagao que vem atender a uma
realidade presente na EJA, mulheres que sdo obrigadas a deixarem seus filhos
sozinhos em casa, expostos a todo o tipo de perigo. Muitas, diante do perigo
eminente, abandonam os estudos, perpetuando um ciclo de exclusdo e de negagéo
de direitos.

Cuidar desta dimensao que impacta significativamente as relagées de género
e educacédo é, sem duvida, um grande avanco.

O ProJovem Urbano 2012 mantém o auxilio financeiro no valor de R$ 100,00
para educandos com frequéncia de, pelo menos, 75%.

O desenho que se inicia, a partir de 2012 apresenta avangos em relagéo a
proposta anterior no que diz respeito ao fortalecimento da dimenséo intersetorial, ja
que a gestdo e a execugdo do programa ficam a cargo de um comité gestor
formando, em nivel federal, pelos representantes da Secadi/MEC, da SNJ, do
Conjuve, do TEM e do MDS; em nivel estadual, por meio do comité gestor local,
envolvendo a Secretaria de Educagéo e o Conselho de Juventude, quando existir na
localidade, ou os 6rgaos e organismos locais de politicas de juventude. Outro
importante avango diz respeito ao repasse de recursos que agora se da por meio de
transferéncia direta, de acordo com o numero de educandos matriculados, sem a
necessidade de estabelecer convénios.

Entendemos que, diante desta nova fase do ProJovem, cabe-nos, como
estudiosos da EJA, acompanhar sua execucgao e avaliar seu impacto e efetividade.

Em relacdo a dimensdo curricular, o ProJovem, ao associar elevagao da
escolaridade com qualificagdo profissional inicial e a¢gdes comunitarias, promove,
necessariamente, o dialogo com as diferentes dimensdes do conhecimento humano.
Até 2011, a formagéo profissional se dava em torno de Arcos Ocupacionais. Na verséo
2012, passa também a incorporar os Eixos Tecnolégicos.

Nesse sentido, percebe-se a preocupagao com a elaboragédo de abordagens
curriculares que levam em conta as demandas da sociedade moderna.

Na busca por um modelo que melhor atenda aos jovens de baixa renda,

outros programas federais foram criados, como o0 que veremos a seguir.
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3.2.1.2 Projeto Escola de Fabrica

Ao discorrer sobre as iniciativas empreendidas pelo Governo Federal no
ambito da Educacdo de Jovens e Adultos trabalhadores no Brasil no século XXI,
Sonia Maria Rummert (2007, p. 36) aponta que

O pais chega a meados da primeira década do século XXI, enfrentando
a baixa escolaridade da populagéo, cujos indices se mantém elevados,
como demonstrado na mais recente Sintese dos Indicadores Sociais
divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2006). Nela afirmava-se que, em 2005, o pais “contava com cerca de
14,9 milhdes de pessoas com 15 anos ou mais analfabetas”. E
informado, também, que “apenas 53,5% dos alunos concluiram a ultima
série do ensino fundamental’. No que se refere especificamente a
juventude, o documento destaca que para os “jovens de 18 a 24 anos, a
frequéncia a escola era ainda mais reduzida, um privilégio para 31,6%
das pessoas nessa faixa etaria”. (grifo da autora).

Com a inteng&o de elevar os indices de escolaridade do segmento juvenil e
de dar continuidade a politica de inclusdo de jovens em processos educacionais
voltados a qualificacao profissional, foi criado em 23 de setembro de 2005, por meio
da Lei n.° 11.180, o Projeto Escola de Fabrica.

O Projeto executado pelo Ministério da Educagéo e pela Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnoldgica (Setec) inscreve-se no contexto de busca de inclusdo social
do segmento jovem de baixa renda, por meio da formacgao profissional no proprio
ambiente de trabalho. Para isso, foram criadas unidades formadoras dentro das
fabricas, promovendo a integragéo do setor produtivo com o processo formativo.

A Educagao Profissional e Tecnologica € uma das principais demandas do
século XXI, uma vez que presenciamos, desde o final do século passado, uma maior
incidéncia do uso das novas tecnologias em todos os setores da sociedade.

Neste contexto, o Projeto Escola de Fabrica caracteriza-se como uma
iniciativa inovadora que supera a logica das obrigagdes e agdes governamentais
com a educagao regular. O projeto busca ampliar as possibilidades de formagéo
profissional e induzir a elevagdo da escolaridade dos jovens que deverdao estar
matriculados na educacgao basica (regular ou na modalidade de Educacgao de Jovens
e Adultos). Ao mesmo tempo, constitui-se como estratégia de investigacdo e

reconhecimento dos processos educativos construidos no mundo do trabalho.
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Para dar conta desse ousado propdsito, o projeto apresentava, em 2004, a
seguinte configuragao:

PROJETO ESCOLA DE FABRICA

¢ Ampliar os espacos educativos de formacgao profissional incorporando
os locais de producdo como espagos de aprendizagem;

OBJETIVOS ¢ Oferecer formagao profissional a jovens de 15 a 21 anos para o
exercicio da cidadania e preparacao para o trabalho;

¢ Estimular o ingresso e a permanéncia destes jovens na Educagao Basica;
¢ Favorecer o ingresso destes jovens no mundo do trabalho;

¢ Envolver o setor produtivo na formagdo dos jovens, aliando
responsabilidade social as suas necessidades de trabalhadores
qualificados.

¢ Implantagéo de 500 (quinhentas) unidades formadoras em fabricas,
empresas e unidades de producéo a partir de 2005;

¢ Formacao profissional inicial de 10.000 jovens por ano nas unidades
METAS formadoras, a partir da implantagéo do programa;

¢ Formagdo de rede de instituigbes gestoras para coordenacdo de
grupos de unidades formadoras.

¢ Inclusdo social de jovens de 15 a 21 anos, de baixa renda, por meio
de formacao profissional e ampliacdo das possibilidades de insergdo no
IMPACTOS mundo do trabalho;

¢ Reconhecimento do principio educativo dos espacos produtivos;

¢ Ampliagédo da responsabilidade social do empresariado brasileiro.

Jovens de 15 a 18 anos que pertencam a familias com renda per
capita menor ou igual a um salario minimo, ndo participantes do

PUBLICO programa de aprendizagem, conforme previsto na CLT e que
PARTICIPANTE estejam matriculados ou retornando ao ensino publico regular nas
etapas finais do Ensino Fundamental ou no percurso do Ensino
Médio; podem também participar jovens de até 21 anos que
concluiram a alfabetizagdo, inclusive no programa Brasil
Alfabetizado e que estejam matriculados ou ingressando na
Educacao de Jovens e Adultos.

Quadro 9 - Estrutura do Projeto Escola de Fabrica
Fonte: Brasil (2004).

O programa oferece aos seus participantes: alimentagdo, uniforme,
transporte, material didatico, seguro de vida fornecido pela empresa formadora e
bolsa de R$ 150,00 pagos pelo MEC.

As instituicbes selecionadas para o credenciamento recebem aporte de
recursos financeiros do Ministério da Educacdo, visando a estrutura-las para
implantar e desenvolver o projeto, captando empresas e unidades produtivas para
inserir-se sob sua coordenacao na rede de Escolas de Fabrica; identificando as
necessidades de qualificagédo, auxiliando na elaboragdo do projeto pedagdgico para

cada unidade; selecionando e qualificando instrutores/orientadores, bem como
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promovendo a avaliagao e certificagdo. Os cursos oferecidos visam, segundo seus
organizadores, a formagéo cidada e preparagédo para o trabalho, sendo que cada
curso podera ser ofertado em uma das 20 (vinte) areas profissionais reconhecidas
pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE); os cursos deverao ter a carga horaria
minima de 600 horas, sendo a carga horaria destinada tanto a formacéo profissional
quanto a formagéao cidada através de temas transversais (cidadania, inser¢ao social,
comunicagao interpessoal, sociabilidade, meio ambiente, saude coletiva, dentre
outros) e serao norteados por projetos pedagoégicos construidos na articulagéo entre
as necessidades produtivas e educativas, sendo que a organizagao curricular devera
envolver conteudos tedricos e praticos, definidos a partir das necessidades de
trabalho da regiao e da formacgao cidada.

Pelo que podemos observar, o projeto € mais uma opg¢ao de Iniciacdo da
Formacao Profissional com Responsabilidade Social, destinado a uma clientela
especifica, que sera atendida no local onde se encontra, ndo sendo, portanto,
substituto ou alternativa a Lei do Aprendiz, “Art. 429 e 430 da Lei n° 10.097/2000”
que prevé a contratagdo, pelas empresas, de jovens na mesma faixa etaria com
respectiva matricula em instituicdes dos Servigos Nacionais de Aprendizagem.

Analisando a estrutura do Projeto, percebe-se, claramente, a transferéncia de
responsabilidade, para o empresariado, de um processo formativo que deveria ser
exclusivamente executado pelo Estado. Mais uma vez vemos o poder publico se
eximir de sua responsabilidade com a educagdo e inclusdo de grupos

marginalizados. Com isso, segundo Rummert (2007, p. 41),

Tal quadro evidencia que o MEC, coadunado com os parametros
da atual ordem estabelecida pelo sistema capital, executa um
duplo movimento de terceirizagcdo; por um lado, terceiriza
instituicées de diferentes tipos, transferindo recursos publicos
para que executem trabalho educativo (que deveria ser de
responsabilidade estrita do Magistério) junto aos jovens da
classe trabalhadora; por outro, é terceirizado pelo empresariado
para gerenciar uma agao educativa que atende a seus interesses
imediatos em relacdo a forgca de trabalho e imediatos no que diz
respeito a iniciativas que concorram para a manutencao da
hegemonia do capital.

Essa anadlise denuncia uma pratica que vimos se cristalizar ao longo do
tempo, com a consolidagdo de politicas de atendimento a juventude que mais

serviram para formar m&o de obra qualificada — e com isso contribuir com a
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expansao do capital para beneficio de poucos — do que para fortalecer a classe
trabalhadora e eliminar as desigualdades sociais.
Ao elaborar a analise da politica de educagao profissional no Governo Lula,

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 226) destacam que,

No caso especifico do Escola de Fabrica, ao depender da parceria
empresarial para sua realizacdo, além do uso do fundo publico pelas
organizagdes privadas, tende a predominar o viés assistencialista. No
fundo, essa politica retoma o fundamento que esteve na origem da
educacdo profissional no inicio do século passado: formar mao-de-
obra necessaria ao desenvolvimento econémico e educar
psicofisicamente os jovens trabalhadores para a divisao social do
trabalho. [...] Concordamos com Marcio Pochmann quando este indica
a necessidade de politicas distributivas e emancipatdrias. No primeiro
caso, o preceito fundamental é a garantia, pelo Estado, de uma renda
minima que leve o jovem a retornar a escola, tendo, para isso, uma
fonte de renda que compense o que ganharia trabalhando de forma
precaria. Associado a isso, na perspectiva emancipatoria, esta o
resgate do papel da educagdo e da formagdo, postergando-se o
ingresso dos jovens no mercado de trabalho e permitindo colocar a
disposicao de todos as condi¢cdes isondmicas de competicdo pelos
postos de trabalho existentes e vagas de geracao de trabalho e renda.

Para se opor a esse modelo excludente, faz-se necessario criar modelos
alternativos, que incorporem a construgao da consciéncia profissional, ou seja, a
apreensdo das praticas profissionais aliadas a reflexdo critica sobre elas. E
necessario também ampliar o didlogo com os proponentes destes programas, no
sentido de garantirem condi¢cdes para que 0s jovens possam Se preparar primeiro e

atuar depois, e ndo o contrario, como vem acontecendo.

3.2.1.3 Projeto Agente Jovem

O Projeto Agente Jovem, criado pela Portaria n.° 1.111, de 6 de junho de
2000, é um programa do Governo Federal voltado a jovens de 15 a 17 anos em
situagcao de risco e vulnerabilidade social. Os jovens selecionados para participar
do programa passam por uma capacitagdo envolvendo atividades tedricas e
praticas nos temas de saude, cidadania e meio-ambiente, e passam a exercer

atividades em sua comunidade.
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A capacitagao do Agente Jovem tem a duragéo de 12 meses, assim distribuidos:

a) formacgao tedrica —

b) formacéao pratica —

minimo de 300 h/aula;

atuacao na comunidade.

O jovem pode permanecer no projeto por um ano, mas, em casos

excepcionais, em que ele se encontra em extrema situacdo de risco, pode haver

uma prorrogacado deste periodo por mais dois anos. Nesses casos, o Conselho

Tutelar e/ou Conselho de Assisténcia Social decidem se havera ou nao prorrogacgao.

Ao completar 18 anos, o jovem é compulsoriamente desligado do programa.

Podemos entender melhor a estrutura do Programa analisando o esquema abaixo:

MONITORAMENTO E
AVALIACAO

* supervisao pelo gestor
local;

* reunides de avaliagao
envolvendo: gestor,
orientador social, instrutor,
O proprio jovem e sua
familia;

* criagdo de um sistema de
informacgdes gerenciais com
vistas ao acompanhamento
do projeto pelo gestor da
Politica de Assisténcia
Social.

A BOLSA
A bolsa do Projeto Agente Jovem é
concedida a jovens com idade entre 15 e
17 anos, pertencentes a familias de baixa
renda, isto é, com renda per capita de até
meio salario minimo. A concessao mensal
da bolsa do Agente Jovem depende da
frequéncia minima de 75% na atividade de
ensino na qual o jovem esta inserido € na
capacitagao teodrico-pratica pertinente ao
projeto. O valor da bolsa ¢ de R$ 65,00
durante os doze meses em que o jovem
estiver inserido no programa e atuando em
sua comunidade.

|
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FINANCIAMENTO
Participacao das trés
esferas de governo
envolvidas —
Federal, Estadual e
Municipal.

O projeto Agente
Jovem podera contar
também com
patrocinador privado,
estimulando assim a
responsabilidade
social do
empresariado.

QUEM PODE PARTICIPAR

Jovens com idade entre 15 e 17 anos nas seguintes situacdes:
— que, prioritariamente, estejam fora da escola;
— que participem ou tenham participado de outros programas sociais (medida
que da cobertura aos adolescentes e jovens oriundos de outros programas,
como o da Erradicagéo do Trabalho Infantil);
— que estejam em situagcao de vulnerabilidade e risco pessoal e social;
— que sejam egressos ou que estejam sob medida protetiva ou socioeducativa;
— oriundos de Programas de Atendimento a Exploragéo Sexual Comercial de menores;
— 10% das vagas de cada municipio sdo necessariamente destinadas a
adolescentes portadores de algum tipo de deficiéncia.

Quadro 10 — Estrutura do Programa Agente Jovem
Fonte: Elaboracao pela autora.
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Ter uma Politica Nacional de Juventude mostra que o Governo Federal
neste inicio de milénio reconhece a necessidade de acdes educativas para o
segmento jovem da populagao brasileira. No entanto, analisando os programas
aqui apresentados no atendimento a jovens de baixa renda, observamos pouca
consisténcia nessas propostas. Além de nos parecerem pouco eficazes, os
programas associam pobreza a marginalidade, estigmatizando os jovens das
classes menos privilegiadas, colocando-os sempre na condigdo de “vulneraveis”.
Sabemos que a vulnerabilidade, no que diz respeito as transgressdes sociais,
nao € somente uma questado de classe social. A atitude transgressora se insere
também nas questdes bioldgicas e psicologicas e ndo somente nas questdes de
classe.

Percebemos, também, em todos os projetos, uma maior énfase no ativismo, em
detrimento da reflexdo critica e promotora de transformagao social. Ndo se percebem
praticas que assegurem o protagonismo juvenil e a efetiva participagdo cidada.
Mesmo as agbes de intervengao na realidade local, propostas pelo Programa Agente
Jovem, sdo timidas e individualizadas. Ndo ha conexao entre as agdes comunitarias
desenvolvidas pelos jovens do programa, tampouco a criagdo de ag¢des coletivas e/ou
a articulagado em rede, formando uma rede jovem de transformacgao social.

Da mesma forma, ndo percebemos a preocupagao com a formulagcdo de
matrizes curriculares diferenciadas que levem em conta as identidades juvenis em
suas relagdes com o mundo do trabalho.

Além dos programas de atendimento exclusivo aos jovens, o Governo Federal
tem investido, ainda de forma timida, na formulacao de propostas de alfabetizacéo e
educacado basica voltadas a populagdo jovem e adulta, buscando contemplar a

diversidade contida nesse segmento.

3.2.2 O curriculo nos programas que integram jovens e adultos

Simultaneamente a oferta de elevagédo de escolaridade aos jovens por meio
dos programas especificos para a juventude, o Governo Federal tem garantido a
oferta de alfabetizagdo para jovens e adultos por meio do Programa Brasil

Alfabetizado e a educagao basica com qualificagao profissional com o Proeja.



84

Sao programas que buscam cumprir as metas definidas nos diferentes documentos
nacionais e internacionais e dar resposta aos movimentos sociais que clamam por politicas
publicas que visem a universalizagéo da Educagao Basica e ao fim do analfabetismo.

Comecemos pela analise do programa Brasil Alfabetizado.

3.2.2.1 Programa Brasil Alfabetizado

A vitéria do entdo candidato a presidéncia da Republica, Luis Inacio Lula da
Silva, representou aos movimentos sociais que trabalham com Educacgao de Adultos, a
esperanga de concretizagdo de uma politica de Estado de combate ao analfabetismo,
que superasse a logica compensatoria e excludente dos programas anteriores.

Formado o quadro ministerial, liderangas na area da EJA, elaboraram uma
carta ao entdo Ministro da Educacgao Cristovao Buarque, reivindicando que a politica
nacional para Alfabetizagcdo de Adultos incorporasse a experiéncia do Movimento de
Alfabetizagdo (MOVA). Crescia, nesse periodo, diferentes experiéncias de MOVA em
varios estados brasileiros, que resgatavam principios da Educag&o Popular pautada
nas ideias de Paulo Freire.

Embora adotando formatos diferentes no tocante aos tipos de parceria, duragao
dos cursos etc., os MOVAs mantinham um principio comum: a metodologia freiriana.

Resgatar o legado freiriano, tanto do ponto de vista metodolégico, quanto politico,
era, naquele momento, a uUnica possibilidade de instituir uma verdadeira politica publica
para a EJA. Seria a possibilidade de retomar e reinventar o Método Paulo Freire.

No entanto, mais uma vez vimos esse desejo frustrado. Na década de 1960, o
Método Paulo Freire foi proibido. No inicio da década passada, ele foi ignorado.

Em lugar de uma proposta coerente com uma administragdo popular
democratica, que se estabelecia pela primeira vez na histéria do Brasil Republica, o
ministro Cristévao Buarque langa, em 2003, o Programa Brasil Alfabetizado, com
contornos que se distanciavam das praticas libertadoras de Paulo Freire.

Em seu desenho original, o programa previa a eliminagdo do analfabetismo
em 4 anos, atuando sobre vinte milhdes de pessoas. Configurava-se como uma
ampla campanha de alfabetizagao, com énfase no trabalho voluntario.

Com a saida do ministro em 2004, o programa sofre reformulacdes. Cai a
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meta audaciosa de acabar com o analfabetismo em quatro anos e a duragao dos

projetos de alfabetizagdo sobe de quatro para oito meses.

Com um indice de analfabetismo gritante em 2004 (11,4%), o Brasil ocupava a

maior taxa entre os paises do Mercosul. No mesmo ano, somadas, nas taxas da

Argentina (2,6%), Paraguai (6,4%), e Uruguai (2,2%) o valor era inferior as do Brasil

(GADOTTI, 2008).

No quadro a seguir, destacamos a estrutura do Brasil Alfabetizado em sua

versao original e na versao reformatada.

PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO - PBA

VERSAO ORIGINAL

VERSAO REFORMATADA

Secretaria Extraordinaria de Secretaria de Educacéo
COORDENACAO Erradicagdo do Analfabetismo Continuada,  Alfabetizacdo e
¢ (SEEA) Diversidade (Secad)

Comissao Nacional de A comissdo permanece, porém

Alfabetizacao, formada por 14 hoje ela chama-se Comissao

representantes de diferentes Nacional de Alfabetizagdo e

GESTAO instituicdes da sociedade civil e Educagdo de Jovens e Adultos
presidida pelo Ministro da (CNAEJA), — pois passou a incluir

PARTICIPATIVA Educacéo. a questdo da continuidade e

O objetivo dessa Comissao é
assegurar a transparéncia e a
consulta popular na gestdo do
PBA. Além disso, ela assessora
também o Ministério da
Educagdo na formulagdao e
implementagdo das politicas
nacionais e na execugao das
acdes de alfabetizacdo e de
Educacéao de Jovens e Adultos.

analise das politicas de EJA da
Secad.

FORMAGAO DOS
ALFABETIZADORES

Em 2003, 0s  parceiros
recebiam R$ 20,00 pela
formacao inicial e R$ 60,00 pela
continuada.

Em 2004, para os cursos de 6
meses, 0s parceiros recebiam R$
100,00 pela formacao inicial. Nos
cursos de 8 meses, R$ 120,00.

PAGAMENTO DOS
ALFABETIZADORES

Em 2003, o pagamento dos
alfabetizadores era de R$ 15,00
reais por aluno, perfazendo,
com turmas que comportavam
no maximo 25 alunos, o valor
maximo de R$ 375,00 para a
bolsa. O sistema de 2003
favorecia classes maiores, pois
a diferenca no numero de
alunos tinha forte impacto sobre
o] valor da bolsa do
alfabetizador.

Atualmente, a bolsa paga aos
alfabetizadores é de R$ 120,00 por
més, mais R$ 7,00 por més por
alfabetizando em sala, com um limite
de 25 alunos por professor.

Isso perfaz, no maximo, R$ 260,00
por més de bolsa. No caso de
turmas com alunos portadores de
necessidades especiais ou jovens
em conflito com a lei, o valor pago ao
alfabetizador ¢ de R$ 150,00 por
més mais R$ 7,00 por aluno. No
caso de ser necessario um tradutor
em Libras (Linguagem Brasileira de
Sinais), ele também recebera uma
bolsa mensal no valor de R$ 150,00.

Quadro 11 — Estrutura do Programa Brasil Alfabetizado
Fonte: Teles, Castro e Carneiro (2006).
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De acordo com a Resolugdo CD/FNDE N° 32 DE 1° DE JULHO DE 2011, séo
objetivos do Programa Brasil Alfabetizado:

| — contribuir para superar o analfabetismo no Brasil, universalizando
a alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos e a progressiva
continuidade dos estudos em niveis mais elevados, promovendo o
acesso a educagao como direito de todos, em qualgquer momento da
vida, por meio da responsabilidade solidaria entre a Unido, os
estados, o Distrito Federal e os municipios;

Il — colaborar com a universalizagdo do ensino fundamental,
apoiando as agdes de alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos
realizadas pelos estados, Distrito Federal e municipios, seja por meio
da transferéncia direta de recursos financeiros suplementares aos
que aderirem ao Programa, seja pelo pagamento de bolsas a
voluntarios que nele atuam.

Com relagédo ao sistema de parcerias, o Programa Brasil Alfabetizado possui
quatro tipos de parceiros: estados, municipios, organizagdes ndo governamentais (ONGs)
e instituicdes de ensino superior (IES). De 2003 para 2004, houve uma evolugcado no

numero de parceiros, com destaque para o numero de municipios participantes.

Tipo de Parceiro 2003 2004 2005 2006
Municipios 149 307 567 598
Estados 17 24 22 22
ONGs 17 45 47 209*
IES 5 6 6 27*
Total 188 382 642 856

Quadro 12 - Tipos de Parceiro
Fonte: SBA consultado em 22/12/2006
* Numeros das declaragdes de compromissos, que se constituem em intengcao de parceria.

Atualmente o Programa Brasil Alfabetizado, apds oito anos de existéncia,
apresenta-se como um modelo de repasse de recursos, garantindo que estados,
municipios e demais parceiros possam atender a esse segmento. No entanto, falta-
lhe a garantia de atendimento qualificado, ja que ndo ha um acompanhamento
sistematico, tampouco intervengao pontual em todos os projetos desenvolvidos. O
monitoramento do programa se da por meio de um plano de avaliagao e tem servido
para pautar as inumeras reformulag¢des pelas quais o programa ja passou.

Parece-nos muito preocupante que o unico programa de alfabetizagdo com a
chancela do governo federal seja pautado pela légica do repasse de recursos,

deixando por conta dos parceiros as diretrizes pedagdgicas e as referencialidades
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curriculares. O que destacamos de positivo no programa é a sua articulagdo com
outros programas do MEC e com outras secretarias, dentre os quais destacamos:

e distribuicdo de livros didaticos aos alfabetizandos do Programa e da Colegao
Literatura para Todos — que, por meio de concurso, seleciona e distribui as
turmas do Programa Brasil Alfabetizado e as escolas publicas que ofertam
EJA, obras literarias destinadas ao publico neoleitor;

e distribuicdo das cartilhas Orientagcbes para obter o Registro Civil de
Nascimento e a documentagcdo basica e Almanaque do Alfabetizador -
Escravo, nem Pensar! aos alfabetizadores;

e Projeto Olhar Brasil: desenvolvido em parceria com o Ministério da Saude,
tem por objetivo identificar e corrigir problemas visuais com o objetivo de
reduzir as taxas de evaséao escolar e facilitar o acesso da populagéo escolar a
consulta oftalmoldgica e aquisicdo de 6culos. O publico beneficiario do projeto
sao os alunos matriculados na rede publica de educacédo basica e os
alfabetizandos do Programa Brasil Alfabetizado;

¢ financiamento para a formacédo de educadores para atuar na alfabetizacéo de
jovens e adultos no ambito do Programa Brasil Alfabetizado.

Entendemos que essas agdes contribuem para a melhoria do programa; no
entanto, reconhecemos que s6 elas n3o bastam. E preciso, a nosso ver, que o
Programa Brasil Alfabetizado estabeleca um canal de comunicagdo que garanta o
dialogo entre o governo federal e os parceiros, representando os educadores e
educandos, no sentido de discutir sobre os rumos do programa e ampliar e qualificar
cada vez mais a oferta.

Com o propésito de avaliar o programa e sugerir adequagdes que melhor
atendam seus objetivos, a Cnaeja foi convidada a contribuir na formulagdo de um
novo desenho para o programa. Segundo o coletivo da Cnaeja, em consonancia
com a Secadi, os grandes desafios que se apresentam e que demandam agdes
propositivas sao:

1. Em relagao ao financiamento:

a) ampliar a autonomia na utilizagdo dos recursos por parte dos entes
executores;

b) pagamento das bolsas pelo ente executor;

c) reajustes nas bolsas dos alfabetizadores, coordenadores e tradutor e

intérprete de libras;
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d) analise comparativa do custo aluno do PBA com a Educacao Basica.
2. Em relagao a gestao:
a) desenho incompativel com a organizagao das redes;
b) oferecer turmas apenas nos lugares onde o sistema de ensino nao atende;
c) fortalecimento das a¢des intersetoriais;
d) efetividade do Programa Olhar Brasil.
3. Em relagao a formacgao:
a) fortalecer a rede de instituicbes formadoras;
b)
c) inserir no Pronatec cursos que atendam aos alfabetizadores;
d)

qualificar a formacgéao inicial e continuada;

articulacao entre a formagao continuada e a atuacado do coordenador de
turma.
4. Questoes gerais:
a) a centralidade da alfabetizac&do e da elevacgéo de escolaridade no Programa
Brasil Sem Miséria;
b) a consolidagao do sistema SBA e a qualidade das informagdes sobre a
execucgao do programa;
C) preservar os principios que fundamentam o Programa Brasil Alfabetizado e a
Educacao de Jovens e Adultos;
d) a centralidade do programa deve ser a atuagao dos alfabetizadores.
Espera-se que essa construgao coletiva, com vistas a formulagdo de um novo
desenho para o Programa Brasil Alfabetizado possa garantir efetividade,
contribuindo para a reduc¢ao do analfabetismo entre o publico adulto.
Veremos a seguir que esse grande desafio conta com outras agdes, como,

por exemplo, o Proeja.

3.2.2.2 Programa Nacional de Integragcdo da Educacao Profissional com a

Educacao Basica na Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos (Proeja)

A produgéo de novos analfabetos, em virtude do fracasso na universalizagéo
da Educacao Basica infantil, somado as politicas descontinuadas de EJA, tem

exigido esforgos por parte das esferas governamentais e da sociedade civil na busca
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de respostas concretas ao problema do analfabetismo.

Cada vez mais percebemos que somente com agbes integradas,
conseguiremos enfrentar esse problema.

O Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja),
instituido, em ambito federal, pelo Decreto n.° 5.840/2006, é uma das possibilidades
de enfrentamento dessa questéao.

A criacédo desse programa leva em conta, entre outras coisas, o artigo 205 da

Constituigao Brasileira que define que

[...] a educacgéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragcdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
(BRASIL, 1988)

Em seu artigo 227, define a profissionalizagdo como um dos deveres da
familia, da sociedade e do Estado, a ser assegurado “com absoluta prioridade”.

Em relagdo, especificamente, ao Ensino Fundamental, no ambito do Proeja,
0S cursos deverao ser organizados de maneira a integrar os conhecimentos da
Educacao Basica, proprios dessa etapa de escolarizacdo, com os especificos da
formacgao inicial ou continuada de uma determinada area profissional ou arcos
ocupacionais (BRASIL, 2007, p. 22).

Referenciando-se em experiéncias anteriores que aliaram aprendizagem
escolar a aprendizagem profissional, o Proeja tem seus alicerces na convergéncia
de trés campos da educacgao, que consideram: a formagao para atuacdo no mundo
do trabalho (EPT); o modo proprio de fazer a educagdo, considerando as
especificidades dos sujeitos jovens e adultos (EJA); e a formagéo para o exercicio
da cidadania (Educacao Basica).

Na busca da integragéo proposta pelo Proeja entre o Ensino Fundamental e a
formacdo inicial para o trabalho, faz-se necessario o conhecimento das
especificidades desses campos, incorporando-os na construcdo do curriculo
integrado. (BRASIL, 2007, p. 27).

Segundo o documento, para a implantagdo dessa nova concepg¢ao educacional,

€ fundamental considerar alguns pressupostos e principios politico-pedagdégicos:
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PROEJA

PRESSUPOSTOS

O joveme
adulto como
trabalhador e

Sujeito que aprende concebido nas suas multiplas dimensdes, das quais
destacam-se a sua identidade como jovem ou adulto, trabalhador e
cidadao, que se afirma a partir dos referenciais de espaco, tempo e a sua

cidadao diversidade sociocultural.
O trabalho | Concepcgao que se fundamenta no papel do trabalho como atividade vital
como principio que torna possivel a existéncia e a reprodugdo da vida humana e,
educativo consequentemente, da sociedade.
A introducdo de novas tecnologias e técnicas de gestdo aponta para uma
formacdo integral dos trabalhadores, que, para permitir a sua inser¢éo e
As novas permanéncia no mundo do trabalho, devem considerar: maior conhecimento

demandas de
formacgao do
trabalhador

cientifico e tecnoldgico; raciocinio légico e capacidade de abstragao;
capacidade de redigir e compreender textos; maior iniciativa, sociabilidade e
lideranga; maior capacidade de lidar com problemas novos, criatividade e
inovagéo; solidariedade, capacidade de organizacao e de atuagcdo em grupo,
consciéncia dos proprios direitos; e capacidade de tomar decisdes.

Relagéao entre

O curriculo deve ser construido a partir do conjunto das relagdes sociais
estabelecidas pelos trabalhadores, setor produtivo e a sociedade. Nessa
construgao, precisa-se levar em consideragéo os conhecimentos, as experiéncias

curriculo, dos sujeitos bem como suas diversidades. Dessa forma, o curriculo precisa

trabalho e | expressar claramente essas relagbes nos seus principios, programas e

sociedade  metodologias e no constituir-se apenas como uma série ordenada de contetdos.

PRINCIPIOS POLITICO-PEDAGOGICOS

O diadlogo Um ambiente favoravel ao desenvolvimento do educando implica a

entre manutencado de uma relagao saudavel que deve existir entre professor e

professor e aluno, consubstanciada no reconhecimento da importancia do didlogo e
aluno do vinculo afetivo no processo de ensino e de aprendizagem.

O compromisso com o sucesso escolar do aluno exige a adocao de

A histéria de praticas pedagdgicas que levem em consideracdo o contexto de vida

vida do aluno

desse aluno, as condi¢gbes sociais, econdmicas, psicolégicas e culturais.
Diferencas sociais, culturais, de raga, género, etnia e geracionais nao
podem se constituir em justificativa para o insucesso ou a excluséo.

O espagoe A sala de aula, entendida como local de encontro das diferencas, de
tempo de desenvolvimento do espirito coletivo, da solidariedade, da autonomia, do
formacao fortalecimento, da autoestima, da construgao de processos identitarios, da

convivéncia social, constitui-se em espagco de vida para além dos
processos de sistematizagcdo das aprendizagens escolares.
A producgédo de Parte do principio de que tanto o aluno quanto o professor séo sujeitos-agentes do

conhecimento

processo educativo. Nessa perspectiva, os conhecimentos e experiéncias que
ambos trazem para a escola sdo condi¢des relevantes para a aprendizagem.

A abordagem
articulada das
informagodes

Considera a importancia do desenvolvimento de uma abordagem articulada
das informagdes, priorizando a compreensdo critica das relagdes dos
fendmenos no contexto sociopolitico e cultural em que ocorrem.

A preparagao
para o trabalho
em suas varias

dimensoes

Valoriza, na preparagao para o trabalho, as dimensoes filosdéfica, estética,
politica e ética, ultrapassando os limites estreitos do utilitarismo da
Educagao Profissional, superando a pedagogia taylorista/fordista que
norteou por longos anos a formagao dos trabalhadores.

Quadro 13 — Estrutura do Proeja
Fonte: Brasil (2007, p. 28-33).
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O Programa Nacional de Integracdo da Educagédo Profissional com a
Educacédo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja) adota a
seguinte estrutura:

Publico beneficiario — Jovens ou adultos com idade igual ou superior a 18
anos. O programa adota a idade cronologica para categorizar a juventude.

Modalidade de oferta — Proeja Formacéo Inicial e Continuada — O Ensino
Fundamental sera oferecido, exclusivamente, de forma presencial.

Organizagao curricular — adogao do curriculo integrado, promovendo
integracdo entre os saberes de formacgdo geral e os de formac&o profissional. Os
principios curriculares que fundamentam o Proeja, segundo o documento base s&o:

a) Principio da aprendizagem e de conhecimentos significativos;
) Principio de respeito ao ser e aos saberes dos educandos;
c) Principio de construgéo coletiva do conhecimento;
) Principio da vinculagao entre educacgéo e trabalho: integracdo entre a
Educacao Basica e a Profissional e Tecnoldgica;
e) Principio da interdisciplinaridade;
f) Principio da avaliagdo como processo.

Organizagao dos tempos e espagos — A organizagao do tempo e do espago
escolar devera levar em conta a carga horaria prevista para o curso, a oferta na
forma presencial e a oferta organizada por unidades formativas, modalidades,
etapas ou fases, de acordo com definigao feita pela instituigdo proponente. O tempo
minimo de duragao previsto para o curso € de 1.400 horas, sendo, no minimo, 1.200
horas dedicadas a formacdo geral e, no minimo 200 horas para a formagao
profissional, conforme artigo 4° do Decreto n.° 5.840/2006.

Avaliagao — A avaliagédo, nesta proposta, possa ser entendida, entdo, como
diagnostico, num processo investigativo, de permanente indagagao, orientador do
planejamento, com vistas a promover aprendizagem e avangos de alunos e alunas.
Multiplos instrumentos de avaliagdo podem ser auxiliares neste processo —
observacgoes e registros constantes, como avaliagbes escritas em grupo e individual,
portfolios, cadernos de relatos e autoavaliacédo, relatorios de trabalhos praticos e
tedricos, elaboragdo e execugdo de projetos, instrumentos especificos elaborados
pelos professores e pelos proprios estudantes que, ao elaborarem questdes,
problemas, estardo estudando, refletindo sobre suas préprias aprendizagens, tendo

assim mais oportunidades de produgdo e construcdo do conhecimento de forma
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mais dinamica e participativa. Quaisquer que sejam os instrumentos, dentro dessa
concepgao, ha a possibilidade de que o aluno avance em uma area e n&o em outra,
mas, sobretudo, o aluno precisa saber que conhecimentos construiu e o que nao
construiu e ser orientado sobre como progredir.

Areas de formagdo — Os cursos oferecidos no ambito do Proeja Formagao
Inicial e Continuada — Ensino Fundamental poderdo ser organizados através das
areas profissionais adotadas pelo MEC, instituidas por meio dos Pareceres
CNE/CEB n.° 16/99 e CNE/CEB n.° 16/05, ou através dos arcos ocupacionais
adotados pelo Ministério do Trabalho e Emprego ja incorporados em programas
governamentais tais como Projovem e Saberes da Terra.

Financiamento — Os recursos para o financiamento do Programa poderao ter
origem no orgamento da Unido, recursos do MEC, do MTE e parcerias com outros
orgaos e entidades publicas, bem como em acordos de cooperagdo com organismos
internacionais. A execugao do programa se fara por meio de regime de colaboragao
entre as universidades publicas, a Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica e os sistemas estaduais € municipais.

Areas profissionais — Tendo como parametro a organizacdo dos cursos de
Educacéo Profissional técnica de nivel médio, foram sugeridas as areas:

a) Agropecuaria
Artes
Comeércio
Comunicacao
Construcao civil
f) Design
g) Geomatica
h) Gestéo
i) Imagem pessoal
j) Industria
k) Informatica
I) Lazer e desenvolvimento social
m) Meio ambiente
n) Mineragao
0) Quimica
)

p) Recursos pesqueiros
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q) Saude

r) Telecomunicagbes

s) Transporte

t) Turismo e hospitalidade
u) Servigcos de apoio escolar

Além do Proeja do Ensino Fundamental, foi criado também o Proeja Ensino
Médio e o Proeja Indigena, para prestar atendimento aos diferentes publicos do
segmento juvenil e adulto.

De todos os programas analisados neste capitulo, o Proeja, em suas
diferentes modalidades, apresenta-se como o projeto melhor estruturado. Os
documentos-base de cada modalidade do Proeja (Ensino Fundamental, Ensino
Médio e Indigena) apresentam uma maior clareza em relagdo a concepgao e aos
principios que norteiam a EJA.

No entanto, eles também apresentam contradicdes que precisam ser
analisadas e superadas, como, por exemplo, politicas focais e de carater pontual.
Mas nao podemos deixar de admitir que o programa apresenta um grande avango
em relagcdo aos demais programas de EJA.

Dentre todos os programas analisados, tanto os direcionados exclusivamente
aos jovens quanto aqueles que integram jovens e adultos, o Proeja é o que
apresenta uma maior clareza em relagdo ao conceito de curriculo e as
referencialidades curriculares.

A proposta de um curriculo integrado aliando formagédo profissional a
formagdo geral sem sobrepor uma a outra € um desejo antigo e comega a se
esbocgar por meio do Proeja.

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 109),

[...] um curriculo integrado tem o trabalho como principio educativo
no sentido de que este permite, concretamente, a compreensdo do
significado econdmico, social, histérico, politico e cultural das
Ciéncias e das Artes e da Tecnologia (Ramos, 2005, p. 108). Um
curriculo assim concebido baseia-se numa epistemologia que
considere a unidade de conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos e numa metodologia que permita a identificagdo das
especificidades desses conhecimentos quanto a sua historicidade,
finalidades e potencialidades. Baseia-se, ainda, numa pedagogia que
visa a construgao conjunta de conhecimentos gerais e especificos, no
sentido de que os primeiros fundamentam os segundos e estes
evidenciam o carater produtivo concreto dos primeiros.
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Podemos concluir que, mesmo com os limites naturais de um processo em
construgdo, as politicas no ambito da juventude e da EJA, em geral, buscam corrigir
as distor¢des histdricas que relegaram milhares de pessoas a um duplo fator de
exclusao: analfabetismo e pobreza.

No entanto, cabe-nos o monitoramento constante para que estas politicas nédo

enveredem para o assistencialismo.

3.3 Género, etnia, povos e comunidades tradicionais

Os dados obtidos na Sintese de Indicadores Sociais (SIS) 2010 revelam que o
percentual de mulheres no mercado de trabalho formal (que tém carteira assinada,
incluindo domésticas, militares e funcionarias publicas estatutarias, empregadoras ou
trabalhadoras por conta propria que contribuiam para a previdéncia social) subiu de
41,5%, em 1999, para 48,8%, em 2009. No mesmo periodo, a participagéo feminina,
na categoria empregado com carteira assinada, passou de 24,2% para 30,3%.

Entre as jovens de 16 a 24 anos, 69,2% das ocupadas estavam em trabalhos
informais. A taxa era mais elevada entre as mulheres de 60 anos ou mais: 82,2%. As
diferengas eram ainda mais expressivas na comparagao regional: no Sudeste, 57,2% das
mulheres jovens estavam inseridas em trabalhos informais; no Nordeste, chegava a 90,5%.

No que tange a cor ou raga, a insercao das mulheres também se dava de
forma diferenciada. Entre as de cor branca, cerca de 44% estavam na informalidade;
percentual que era de 54,1% entre as pretas e de 60% entre as pardas. A maior
diferenga na taxa de formalidade entre as mulheres, segundo sua cor ou raga,
ocorreu na regiao Norte, onde 55,9% das brancas estavam no mercado informal
contra 67,1% das pretas e 68,3% das pardas. A menor diferenga era a do Sul, cujos
percentuais eram de 44,2% para brancas, 43,4% para pretas e 50,5% para pardas.

A Pesquisa Nacional de Domicilio (PNAD) de 2009 aponta que, no periodo de
2001 a 2009, o percentual de familias brasileiras chefiadas por mulheres subiu de
aproximadamente 27% para 35%. Em termos absolutos, sdo quase 22 milhdes de
familias que identificam como principal responsavel alguém do sexo feminino.

Ao tomar contato com esses dados, percebemos o crescimento da

participacdo das mulheres, que n&do se restringe s6 ao ambito do trabalho, mas a
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toda forma de atuagdo. Esse fenbmeno impacta significativamente o curriculo e por
isso ndo podemos desconsidera-lo.
Se pensarmos na condi¢do da mulher associada a criminalidade, o quadro se

agrava ainda mais. Segundo Maeyer (2006, p. 29),

Ainda que sejam minoria, as mulheres provam, quando assumem
todos os riscos ao carregar drogas como “mulas”, que a pobreza e a
prisdo estao intimamente ligadas. A pobreza relne todos os tipos de
exclusdo: educacgdo, moradia, saude e cultura estdo totalmente fora
de alcance. As mulheres na prisdo sao as pobres entre os pobres, €
0s bebés que as vezes vivem com elas na prisdo raramente tém
acesso a atividades préprias a educacao infantil. Ndo admira que, em
alguns paises, vinte por cento das criangas nascidas na prisdo
acabem voltando para a prisdo vinte anos depois.

Todas estas questbes exigem politicas de género que sejam especificas,
como € o caso do Programa Nacional Mulheres Mil — Educacéo, Cidadania e
Desenvolvimento Sustentavel. Esse programa foi instituido pela Portaria n.° 1.015,
de 21 de julho de 2011, e é uma proposta de aliar a educagéo ao trabalho, visando a
diminuicdo de problemas sociais em comunidades com baixo indice de
desenvolvimento humano.

A opcgao pelo recorte de género da-se pelo crescente numero de mulheres
que ampliam o seu papel na sociedade e em suas comunidades, assumindo a chefia
das suas familias, e que sao responsaveis nao sé pelo sustento financeiro das suas
residéncias, mas também pelo desenvolvimento cultural, social e educacional dos
seus filhos e demais membros da familia, fato que repercute nas futuras geracodes e
no desenvolvimento igualitario e justo do Pais.

O Programa prevé, entre 2011 e 2014, a formagdo de 100 mil mulheres,
moradoras de comunidades com baixo indice de desenvolvimento humano e/ou
integrantes dos Territdrios da cidadania, que é um programa que tem como objetivos
promover o desenvolvimento econémico local e regional e universalizar programas
basicos de cidadania por meio da integracdo de ag¢des dos governos Federal,
estaduais e municipais, com participacdo da sociedade civil.

Com relagao as questdes étnicas, os dados da Sintese de Indicadores Sociais
(SIS) 2010 apontam que, de 1999 a 2009, houve um crescimento da proporgéo das
pessoas que se declaravam pretas (de 5,4% para 6,9%) ou pardas (de 40% para
44,2%), que agora em conjunto representam 51,1% da populagédo. A situacdo de

desigualdade por cor ou raga, porém, persiste.
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A taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade era de
13,3% para a populacdo de cor preta, de 13,4% para os pardos contra 5,9% dos
brancos. Outro indicador importante € o analfabetismo funcional (pessoas de 15
anos ou mais de idade com menos de quatro anos completos de estudo), que
diminuiu de 29,4% em 1999 para 20,3% em 2009. Essa taxa, que para os brancos
era de 15%, continua alta para pretos (25,4%) e pardos (25,7%).

A populagao branca de 15 anos ou mais tinha, em média, 8,4 anos de estudo
em 2009, enquanto entre pretos e pardos, a média era 6,7 anos. Os patamares séo
superiores aos de 1999 para todos os grupos, mas o nivel atingido tanto pelos pretos
quanto pelos pardos ainda € inferior ao patamar de brancos em 1999 (7 anos de
estudos).

Em 2009, 62,6% dos estudantes brancos de 18 a 24 anos cursavam o nivel
superior (adequado a idade), contra 28,2% de pretos e 31,8% de pardos. Em 1999,
eram 33,4% entre os brancos contra 7,5% entre os pretos e 8% entre os pardos. Em
relacdo a populagdo de 25 anos ou mais com ensino superior concluido, houve
crescimento na proporc¢ao de pretos (2,3% em 1999 para 4,7% em 2009) e pardos
(de 2,3% para 5,3%). No mesmo periodo, o percentual de brancos com diploma
passou de 9,8% para 15%.

No que tange as politicas publicas para atendimento da populagdo negra,
varios 6rgaos nos trés niveis de governo (federal, estadual e municipal) contribuem
para isso, implementando agdes voltadas para as comunidades quilombolas. Em
nivel federal, os ministérios da Saude, da Educacéo, da Cultura, do Meio Ambiente,
de Minas e Energia, do Desenvolvimento Agrario, do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, além de 6rgaos como a Secretaria Especial de Politicas de
Promoc¢ao da lgualdade Racial (Seppir), a Fundag¢ao Cultural Palmares, o Instituto
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (Incra) e a Fundagdo Nacional de
Saude (Funasa). O Ministério da Educacédo (MEC) oferece, anualmente, apoio
financeiro aos sistemas de ensino e os recursos sao destinados para a formacéao
continuada de professores para areas remanescentes de quilombos, ampliagcédo e
melhoria da rede fisica escolar e producao e aquisicdo de material didatico. Todos
esses 0rgaos, por meio da parceria com estados e municipios, implementam agdes
de carater intersetorial, contribuindo com elevagédo da qualidade de vida das
populagdes atendidas.

Com relagdo aos povos e comunidades tradicionais, foi lancada em 2007, a
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Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel de Povos e Comunidades
Tradicionais, visando a implementacdo de politicas para esses povos e
comunidades, especialmente no que diz respeito aquelas de inclusao social. Mesmo
no caso dos grupos para 0s quais ja existe reconhecimento constitucional —
indigenas e quilombolas —, persistem questdes primordiais pendentes, como o
acesso a terra, a saude e educacgao diferenciadas, condigdes minimas necessarias
para a permanéncia desses povos e comunidades em seus territérios e com sua
identidade cultural preservada.

Povos e comunidades tradicionais se definem pelo uso sustentavel da terra,
pelo destino da sua producdo e o seu vinculo territorial, incluindo sua situagao
fundiaria, pela importancia que os ciclos naturais tém nas suas praticas produtivas,
pelo uso que fazem dos recursos renovaveis e as praticas de uso comunitario dos
mesmos, pelo seu conhecimento profundo do ecossistema no qual vivem e pelo uso
de tecnologias de baixo impacto ambiental, por sua organizagdo social, na qual a
familia extensa representa papel importante, também por suas expressdes culturais
e as inter-relagdes com outros grupos da regiao.

Nesse sentido, ndo se pode pensar em uma matriz curricular para esses
povos que nao respeite essas especificidades. Ha que se levar em conta a
sazonalidade, as condigbes geograficas, que exigem, por exemplo, a adogao de
barcos-escolas para atendimento aos povos ribeirinhos, e a implementacdo de
espacos e tempos diferenciados.

Embora tenhamos focalizado neste capitulo, o inicio do dialogo do curriculo
com a questdo geracional, etaria e étnico-racial, ndo podemos deixar de falar das
pessoas com deficiéncias, que, em numero cada vez maior, estdo presentes nas
salas de aula da EJA. Sobre isso, mais uma vez, tomaremos como objeto de analise

as consideragdes de Pini (2009, p. 22):

No que concerne aos direitos das pessoas com deficiéncia, ha que
se garantir a defesa da educacgao inclusiva e de boa qualidade, que
ndo apenas integre, mas que de fato inclua o educando(a) na sua
totalidade, assegurando-lhe condigbes de  aprendizagem,
participacdo e trocas. Ha que se valorizar também suas
potencialidades, valendo-se do uso de estratégias de inclusdo —
como a escrita e leitura em braile para os deficientes visuais, libras
para os deficientes auditivos —, infraestrutura que permita o acesso
para deficientes fisicos e para multiplas deficiéncias e profissionais
minimamente preparados.



98

O trabalho com as pessoas com deficiéncia exige uma mudancga cultural que
inclua a ampliagdo da visdo sobre as potencialidades dos seres humanos, nao
reduzidas a intelectualidade, e amplie a discussao conceitual sobre as defini¢gdes de
deficiéncia e de normalidade. A educagao sempre esteve muito presa a padrdes de
comportamentos esperados, a adequacao a uma cultura dominante e a resultados
de aprendizagem que atendessem a sociedade e ndo as necessidades e anseios
individuais.

Como vemos, a questdo curricular envolve uma diversidade de temas,
nuances, perspectivas que ndo podem ser desconsideradas. Felizmente, ha um
didlogo se iniciando e preenchendo o vazio que até entdo existia em relagdo as
politicas publicas de inclusao desses sujeitos.

Nesse diadlogo ressoam as vozes dos jovens, adultos e idosos exigindo
politicas publicas de atendimento as suas necessidades educativas e um curriculo
que contemple essa diversidade, sem priorizar uma em detrimento da outra e sem

dicotomiza-las ou confronta-las, mas integra-las e valoriza-las.
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CAPITULO 3

HiN N

O LUGAR DO JOVEM, DO ADULTO E DO IDOSO NAS MATRIZES
CURRICULARES

O senhor mire, veja: o mais importante e bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas nao estdo sempre iguais, ainda nao foram
terminadas - mas que elas vao sempre mudando. (ROSA,
1956, p. 38)
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4 CAPITULO 3 — O LUGAR DO JOVEM, DO ADULTO E DO IDOSO
NAS MATRIZES CURRICULARES

4.1 As muitas juventudes

Ja dizia Comenius, em 1657, que a arte de ensinar tudo a todos
€ uma obrigagao de se formar nos estudos que deve atingir toda
a juventude de um e de outro sexo, sem excetuar ninguem em
parte alguma. (COMENIUS, 1984, p. 43, grifo do autor).

Iniciamos o 3° milénio com a alfabetizagdo de jovens e adultos de volta a
agenda do governo. No entanto, os resultados da Conferéncia de Dakar (2000), na
Africa, e os da VI Confintea realizada no Brasil, em 2009, indicaram que os governos
nacionais precisam demonstrar mais compromissos com a educagao basica de
jovens e adultos. No caso do Brasil, apesar das conquistas ja contempladas na
legislagdo educacional, ndo se conseguiu cumprir todas as metas assumidas em
Jomtien (1990), na Tailandia, metas que foram ratificadas na Conferéncia Nacional
de Educagao para Todos, realizada em Brasilia em 1994.

Os encontros nacionais e internacionais de EJA resultaram em novos desafios
que precisam ser assumidos pela sociedade brasileira na busca pela superagao dos
problemas apontados. A reflexao critica acerca destas questdes pode se configurar
como um importante passo na direcéo do enfrentamento desses desafios.

O baixo declinio do analfabetismo, presente em todos os documentos
analisados, nos instigou a pensar nas causas desse fendbmeno e nas possibilidades
de reverté-lo. No que diz respeito as causas, algumas hipoteses podem ser
apontadas, dentre as quais podemos citar:

a) programas ineficazes, com carater de campanha e viés assistencialista e
compensatorio;

b) descontinuidade dos programas e projetos;

c) fontes de recursos variaveis e, muitas vezes, “oportunistas”;

d) falta de focalizagdo — nem sempre quem frequenta os cursos da EJA s&o os
analfabetos;

e) inexisténcia de formagao docente com foco nas especificidades da EJA;
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f) auséncia de politicas publicas eficazes, gerando a produgéo e “estoque” de
novos analfabetos;

g) legislagdo comprometida com interesses muitas vezes contrarios ao que se
quer alcangar;

h) centralizagdo dos processos e consequente falta de autonomia dos sujeitos
da EJA.

Muitos outros pontos poderiam ainda ser destacados, mas podemos comegar
pela denuncia destes problemas e anuncio de novas possibilidades. Ao utilizarmos o
conceito freiriano de denuncia e anuncio, estamos dialeticamente nos transformando
e transformando os contextos em que nos inserimos.

Nessa perspectiva, vale ressaltar que € possivel mobilizar os sujeitos da EJA,
e em especial a juventude, em prol da construgdo de processos formativos
emancipadores, capazes de transformar contextos de opressdao e de violagdo de
direitos.

Vimos que a diversidade esta presente na EJA, inclusive com a existéncia de
diferentes juventudes. Potencializar a presenga jovem, sua capacidade criadora e
inventiva é anunciar um futuro melhor. Concordamos com Arroyo (2005, p. 21)
quando diz:

[...] o que ha de mais esperancoso na configuracdo da EJA como
campo especifico de educagao € o protagonismo da juventude. Esse
tempo da vida foi visto apenas como uma etapa preparatéria para a
vida adulta. Um tempo provisério. Nas ultimas décadas, vem se
revelando como um tempo humano, social, cultural, identitario que se
faz presente nos diversos espagos da sociedade, nos movimentos
sociais, na midia, no cinema, nas artes, na cultura... Um tempo que
traz suas marcas de socializacao e sociabilidade, de formagao e de
intervengdo. A juventude e a vida adulta como um tempo de direitos
humanos, mas também de sua negagéo.

Para que nao naturalizemos a negagao dos direitos humanos a esses jovens,
faz-se necessario que cada educador e cada educadora da EJA, cada gestor das
diferentes esferas publicas, cada intelectual das instituicdes superiores de ensino,
cada militante que atua nos movimentos de educacao busque novos elementos que
contribuam com o enfrentamento dessa questao.

Para que os sujeitos da EJA sejam acolhidos e tenham seus direitos garantidos e
respeitados, € necessario repensar essa modalidade e isso se faz com pesquisa, que,

para Paulo Freire, € um dos vinte e sete saberes necessarios a pratica educativa.
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Ao concluir esta pesquisa, percebemos que s6 comecamos. Ha ainda muito
que pesquisar, muito que refletir e muito que construir pelos jovens e pelos adultos
da EJA.

Como ja dissemos, uma questdo central apontada pela juventude é o
reconhecimento da diversidade presente neste universo; por isso a opgao por
juventudes. O desafio posto as politicas sociais, a sociedade e a midia €& a
reelaboracédo da compreensao e da percepgao sobre a juventude, tendo em vista
que as ideias simplificadoras anulam as possibilidades de entender a igualdade na
diversidade.

Com base no processo de organizagdo politica dos movimentos sociais
representados pela juventude, em abril de 2008, realizou-se em Brasilia, a Primeira
Conferéncia Nacional de Politicas Publicas para a Juventude'?, cujo debate pautou-
se por tematicas relativas a: trabalho, ensino superior, educacgéo profissional e
tecnoldgica, educagao basica (ensino médio) e elevagcédo da escolaridade, cultura,
sexualidade e saude, seguranga publica, meio ambiente, politica e participacao,
tempo livre e lazer, esporte, drogas, comunicagao e inclusao digital, cidades, familia,
povos e comunidades tradicionais, jovens negros e negras, cidadania, GLBT, jovens
mulheres, jovens com necessidades especiais, fortalecimento institucional da
Politica Nacional de Juventude e juventude do campo. Esta Conferéncia foi
precedida por conferéncias livres em ambitos municipal e estadual e sua preparagao
teve duracéao de oito meses.

Assim, a concepgao de democracia participativa ganha espago na agenda
politica, pela compreensao da parte da sociedade que entende que é o processo
coletivo o possibilitador das transformagdes sociais. As juventudes convocam todos
e todas a olharem a realidade social sob o foco de novas lentes, o que significa uma
mudanga nos principios e valores, para o rompimento de velhos paradigmas.

Inimeras visdes sobre os jovens e concepgdes sobre a juventude foram se
constituindo ao longo do tempo. Nao ha um conceito unico e perene. Trata-se, pois,
de uma concepcao construida histérica e culturalmente, que incorpora cenarios
sociais locais e globais, além de elementos relativos a género, etnia, condigdo social,

dialogo geracional, criando ndo apenas uma juventude, mas varias juventudes.

2. A 12 Conferéncia Nacional de Juventude foi resultado de um amplo processo de dialogo do

Governo Federal com a sociedade, com debates nas escolas, universidades, grupos juvenis,
etapas municipais e estaduais que se iniciaram em setembro de 2007 e culminaram numa grande
reunido em Brasilia, entre os dias 27 a 30 de abril de 2008. (BRASIL, 2008, p. 5).
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Segundo José Machado Pais (1997 apud ABRAMOVAY; ANDRADE;
ESTEVES, 2007, p. 23-24), duas grandes linhas, na sociologia da juventude, se

apresentam, quais sejam:

Uma que considera a juventude como grupo social homogéneo,
composto por individuos cuja caracteristica mais importante é
estarem vivenciando certa fase da vida, isto é, pertencerem a um
dado grupo etario. Nessa linha, a prioridade é conferida a analise
daqueles aspectos tidos como mais uniformes e constantes dessa
etapa da existéncia. Outra, de carater mais difuso, que, em fungao de
reconhecer a existéncia de multiplas culturas juvenis, formadas a
partir de diferentes interesses e inser¢des na sociedade (situagéo
socioeconémica, oportunidades, capital cultural etc.), define a
juventude para muito além de um bloco unico, no qual a idade seria o
fator predominante. Por essa linha, vem se tornando cada vez mais
corriqueiro o emprego do termo juventudes, no plural, no sentido n&o
de se dar conta de todas as especificidades, mas, justamente,
apontar a enorme gama de possibilidades presentes nessa categoria.

Na sociedade atual, o jovem ainda € alvo de discriminagdo e preconceito.
Muitas vezes sdo vistos como demasiadamente infantis e imaturos para algumas
coisas e considerados adultos para outras (ABRAMOVAY; ANDRADE; ESTEVES,
2007). Essa oscilagao demonstra claramente a dificuldade de se conceber o jovem
como sujeito de direitos, com identidade propria.

Esta busca que mobiliza as juventudes precisa ser potencializada no campo
educativo. Isso nos alerta para a necessidade de oferecer novas oportunidades de
aprendizado. Os adolescentes, com suas linguagens proprias, seu dinamismo e
curiosidade, requerem do educador uma abordagem metodologica diferenciada. A
identificacdo com esse dinamismo, a predisposicdo em compreender a postura
irreverente, sao fatores fundamentais na relagao professor-aluno. Desverticalizar
essa relagao € o primeiro passo em busca dessa compreensao.

Atualmente, alunos e professores culpam-se mutuamente pelo fracasso

escolar:

Para a escola e seus profissionais, o problema situa-se na juventude,
no seu pretenso individualismo de carater hedonista e irresponsavel,
dentre outros adjetivos, que estariam gerando um desinteresse pela
educacédo escolar. Para grande parte dos jovens, a escola se mostra
distante dos seus interesses e necessidades, reduzida a um cotidiano
enfadonho, com professores que pouco acrescentam a sua formacao,
tornando-se cada vez mais em uma “obrigacdo” necessaria tendo em
vista a necessidade dos diplomas. (DAYRELL, 2007, p. 1.105).
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A escola das juventudes tem que garantir ndo s6 o acesso, mas
principalmente a permanéncia com qualidade social; para isso, € preciso conhecer e
compreender o comportamento, os anseios, a visdo de mundo destes jovens.

No cenario nacional, os dados de realidade mostram o quanto ainda precisa
ser feito em termos de politicas para jovens, a fim de superar a invisibilidade a que
esta submetida essa categoria.

Tais experiéncias vém ao encontro de estudos contemporaneos que buscam
entender a dimensado e a complexidade da juventude, em particular, no ambito da
educagdo, com destaque para os estudos que indicam o papel da escola na
socializacdo dos jovens, pois, juntamente com a familia, a escola tem papel

importante na sua formacgéo integral.

4.1.1 Aspectos cognitivos, socioeconémicos e culturais do universo jovem

Ha uma musica de Charles Brown Jr. (2003), Choréo, cujo refrao diz: “Eu vejo
na TV o que eles falam sobre o jovem n&o é sério. N&o € sério. O jovem no Brasil
nunca € levado a sério”. Esse refrdo faz pensar o quanto a sociedade ainda esta
despreparada para compreender adolescentes e jovens, cujos modos de ser sao
marcados também pelas dimensdes bioldgica, psicolégica, social, cultural,
geografica, politica, econémica e legal.

Do ponto de vista da dimenséao bioldgica, pode-se mencionar o fendmeno da
puberdade como desencadeador de mudangas corporais relacionadas a produgao
de horménios. Esse crescimento ndo se da por igual, e € transitério. Precisa-se
observar e cuidar para que n&do ocorram situagdes de discriminacdo em funcao de
tais transformacbes biologicas que se manifestam fisicamente. Adolescentes e
jovens de ambos o0s sexos aprendem a ser sensiveis a sua imagem corporal e,
dependendo de como isso é tratado pelas pessoas de sua convivéncia nos diversos
espacgos sociais (familia, escola, dentre outros) que frequenta, torna-se motivo de
preocupacgdo. Gulassa (2004, p. 111) afirma que Wallon chama de ‘indicio do
espelho” a situacdo em que o adolescente fica por longos periodos em frente ao
espelho, examinando as mudangas em seu rosto e seu corpo, “tentando se entender

nessas mudangas e se recriar como pessoa’.



105

Tendo como pressuposto que a constituicho da subjetividade dos
adolescentes e jovens se da no contexto das relagdes sociais (Vigotsky), a qual
implica processos contraditorios, conflituosos, e necessariamente nao lineares,
compreende-se que a juventude ndo é processo de transi¢do entre a infancia e a
idade adulta. Para Wallon, “a pessoa se abre para dimensodes ideoldgicas, politicas,
metafisicas, éticas, religiosas, que precisa preencher” (apud DANTAS, 1992, p. 96).
A interpretacdo walloniana da adolescéncia sugere que a grande questdo para o
adolescente € descobrir de que lado ele préprio estara. Deste modo, entende-se que
as transformagdes psicolégicas se relacionam com as demais dimensdes —
bioldgicas, histéricas, sociais, culturais, geograficas, politicas, econémicas e legais —
da sociedade, em que criangas, adolescentes e adultos estdo inseridos,
modificando-a e sendo modificados por ela.

As transformacgdes histérico-sociais decorrentes da sociedade industrial do
século XIX acabaram contribuindo na caracterizacdo da adolescéncia ou da
juventude como periodo pelo qual se adquire conhecimentos necessarios ao
ingresso do jovem no mundo do trabalho e preparagao para constituicdo de sua
propria familia. A juventude torna-se potencialmente um mercado de consumo com
inumeros produtos dedicados exclusivamente a ela. Os meios de comunicagédo de
massa passam a criar idolos e mitos, promovendo situa¢des alienantes conforme os
seus interesses. Nas ultimas décadas da sociedade atual, a preocupagao com os
adolescentes e jovens esta relacionada com a dindmica da sociedade de consumo,
a qual tem sido demandada a pensar e formular politicas sociais para assegurar o
ingresso no mercado de trabalho e o seu devido preparo técnico, bem como justificar
a nao insergao no trabalho de um determinado grupo social.

Na sociedade ocidental, a diferenciagdo de papéis entre os adultos e os seres
em formacao (criangas e adolescentes) € o que a caracteriza, além da existéncia de
instituicées sociais e legais.

Ainda, pode-se tomar como exemplo a sociedade brasileira, cuja diversidade
cultural e geografica € expressivamente rica, impactando na percepgao que se tem do
clima e temperatura; na orientacdo espacial que se tem, de acordo com o relevo de
cada regido, no sotaque de sua gente, nos habitos alimentares, nos modos de se
vestir, nas expressoes artisticas como a musica, dancga e o teatro. Enfim, certamente
os aspectos culturais e geograficos mencionados sdo exemplos de situagdes capazes

de transformar os modos como os adolescentes se constituem enquanto sujeitos.
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As transformacgdes politicas, econbmicas e legais também s&o fundamentais
nos processos de constituicdo dos modos de pensar, sentir e agir dos
adolescentes, uma vez que as dimensdes politica e econémica permitem viabilizar
a implantagdo e a implementagcdo de agbes que assegurem os direitos dos
adolescentes garantidos em lei.

Desde 1988, o Brasil assumiu como marco legal que é dever da familia, da
comunidade, da sociedade em geral e do Poder Publico assegurar, com absoluta
prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a saude, a alimentacgao, a
educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Esse reconhecimento
se encontra formulado no art. 227 da Constituicdo Federal e ratificado no art. 4 do
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990. Essa formulagdo tem exigido da
sociedade e do poder publico mudangas na concepgdo, na gestdo e na
formulagdo de politicas publicas. Entretanto, também se faz necessario uma
mudanca cultural.

Atuar com os jovens exige competéncias conceituais e metodoldgicas que
assegurem conhecimentos sobre as dimensdes sociais, culturais, econémicas e
politicas da condig¢ao juvenil. Além disso, é preciso conhecer as praticas na solugao
de problemas ligados a violéncia, ao consumo de drogas e ao trabalho.

A partir de processos participativos da populagao jovem, o Governo Federal,
neste inicio de século, anunciou, como ja vimos no capitulo 2, a criacdo da
Secretaria Nacional da Juventude, do Conselho Nacional da Juventude, bem como o
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem). Tais avangos, embora
timidos, representaram a possibilidade de os jovens conquistarem um lugar na

agenda das politicas sociais.

4.1.2 Construgao do espago de pertencimento

Os estudos contemporaneos sobre juventude nos mostram o importante papel
da escola na socializagado dos jovens, pois, juntamente com a familia, a escola tem

papel importante na sua formacgao integral.
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No entanto, sabemos dos conflitos que permeiam a relagdo entre juventude e
escola. As altas taxas de repeténcia, evasao, indisciplina sdo pistas que nos
mostram a tensdo entre escola e juventude.

Diante disso, é preciso conhecer e compreender o comportamento, 0s
anseios, a visdo de mundo destes jovens.

A neurocientista Suzana Herculano-Houze (2008, p. 50) explica que

[...] o jovem sofre um embotamento do sistema de recompensa do
cérebro — que é um conjunto de estruturas que nos premiam com
uma sensacgao de prazer e nos fazem querer mais de tudo que € bom
ou da certo. Os antigos prazeres como jogar bola ou brincar de correr
nao sao mais suficientes para ativar essa area. A partir da
adolescéncia ha uma reducido dos receptores, por iSso € preciso
produzir um estimulo muito mais gratificante para que se despejem
quantidades generosas de dopamina para se conseguir uma
sensacao de prazer, que ainda é muito menos intenso do que as
brincadeiras de pega-pega das criangas. Por isso, os jovens
valorizam tanto as novidades. Uma vez que os antigos estimulos ndo
surtem mais efeitos, o cérebro procura nas novas situagdes outras
possibilidades de satisfacao.

Segundo ela, a capacidade de mobilizagdo dos jovens pode ser posta a servico
da aprendizagem. Essa constatagdo nos alerta para a necessidade de oferecer novas
oportunidades de aprendizado a partir de um curriculo que compreenda o que
realmente motiva os jovens. Segundo Freire (FREIRE; SHOR, 1995, p. 15),

O curriculo padrao lida com a motivacdo como se esta fosse externa
ao ato de estudar. As provas, a disciplina, os castigos, as
recompensas, a promessa de emprego futuro sao considerados os
motores da motivagdo, alienados do ato de aprender aqui e agora. Da
mesma maneira, a “alfabetizacdo” é definida como “aptiddes basicas”,
isoladas de um conteudo sério de estudo, isoladas dos assuntos que
possuem valor critico para os estudantes. Primeiro, torne-se apto,
depois podera obter uma educacao de verdade! Primeiro, obtenha
uma educacdo de verdade, depois podera ter um bom emprego! A
melhor coisa é sempre aquela que vocé nao esta fazendo no
momento. Nao é de espantar que os estudantes nao cooperem.

Marilia Spdsito nos provoca a refletir sobre o mito de que a juventude € uma
categoria problema. Esse mito é quase sempre alimentado pela ideia de que o jovem
€, por natureza, rebelde.

Mas seria a rebeldia uma marca negativa no jovem? Sobre isso, Paulo Freire
(2001c, p. 250) afirma:
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Os adultos deveriam compreender melhor que a rebeldia faz parte
do processo de autonomia. Nao é possivel ser sem rebeldia. O
grande problema é como amorosamente dar sentido produtivo,
criador, ao rebelde, e ndo acabar com a rebeldia. E mais: O
adolescente n&o pode ser a vida toda um rebelde, ele deve ser a
vida toda um ser disposto a rebelar-se contra as injusticas do
mundo. Mas ele tem que orientar a propria rebeldia no sentido da
reconstrugdo. Os adolescentes precisam encontrar na escola
propostas que ativem ou criem sonhos.

A pesquisa no campo da EJA e mais especificamente sobre a presenga dos
jovens cada vez mais jovens nesta modalidade pode ainda revelar outras nuancgas
desta problematica.

Para o jovem que ingressa precocemente na EJA, a escola prazerosa,
atraente e ludica é a utopia e o horizonte almejado. Para alcancga-lo, € necessario
garantir que o jovem sinta-se pertencente a comunidade escolar e o pertencimento
se constroi com a participagdo. Fomentar agdes que fortalegam o protagonismo
juvenil, a construgédo da cidadania desde a infancia, € fundamental para construir a
nogao de pertencimento.

Em uma sala de aula em que prevalegca o mondlogo do professor, em um
recreio em que os aprendizes marchem em fila (como em uma formagao militar) até
0 patio para receber a merenda, em uma sala de diretoria em que sao recebidos
com gritos e castigos, nao é possivel construir o pertencimento.

Para que possamos um dia ter uma escola que acolha esse jovem em sua
diversidade, garantindo-lhe o pertencimento, a participagdo, a aprendizagem e a
terminalidade no tempo ideal, muito se tem ainda a fazer e uma delas é reconhecer

e acolher como natural a diversidade que a compde.

4.1.3 A diversidade dentro da diversidade

Ja vimos que é grande a diversidade presente no campo da EJA. Ela
incorpora dimensdes geograficas, geracionais, de género, religiosa, e em cada uma
destas dimensbes um amplo leque se abre, mostrando um mosaico de feigoes,
falares, saberes, comportamentos e identidades. Essa multiplicidade, expressa pelos
sujeitos que a compdem, faz da EJA um campo de conflitos.
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Dentro do segmento juventude, podemos tragar dois tipos de jovens
presentes nas salas de EJA.

O primeiro refere-se a jovens nascidos nos grandes centros urbanos, que
frequentaram a escola desde os primeiros anos de vida e que em algum momento
comecgaram a apresentar dificuldades de acompanhamento e passaram a ter
repetidas reprovacdes. Neste caso, sdo inUmeras as causas que levam a esse
problema. Muitos trazem problemas familiares. Sao jovens estigmatizados, com alto
grau de rejeicao pela escola e até pela familia. Apés anos de retengao, estes jovens
sdo encaminhados para a EJA, levando consigo a sensagao de que fracassaram e
que terdo agora a ultima oportunidade.

Enquanto seus colegas de sala sdo encaminhados para etapas superiores,
cabe-lhe o prémio de consolagdo que € dar continuidade aos estudos, mas em um
outro contexto escolar: as salas de EJA. Estes jovens expressam profunda vergonha
por ndo terem conseguido acompanhar seus colegas de turma.

E muito frequente a queixa de professores e de alunos mais velhos em
relacdo a eles; por isso, sdo marginalizados e sofrem preconceito por parte de
alguns professores e dos demais segmentos da escola. A vida escolar ndo é facil
para esses jovens. Eles sdo arrancados de uma situagdo conhecida, confortavel e
colocados em uma situacdo nova, com novos e diferentes pares e distintos desafios.

Ao contrario dos alunos mais velhos, a realidade das periferias nos mostra
que a maioria n&o trabalha, mas a escola lhes assegura a condigao de estudante, o
que lhes confere certo status social, além de atender a exigéncia dos pais que
cobram a conclusao dos estudos.

Esses jovens sao vitimas de um sistema escolar excludente e buscam na EJA
a possibilidade de acessar a terminalidade dos estudos.

As pesquisas académicas analisadas na obra Educag¢édo de Jovens e Adultos
no Brasil (1986-1998), com coordenagao de Sérgio Haddad (2000, p. 46), revelam:

A escola reproduz a estrutura de desigualdade social presente na
sociedade capitalista; esta longe da realidade e das necessidades
concretas dos alunos. Dai resultam repeténcia, evasao e fracasso,
muito evidenciados entre os jovens que cada vez mais ocupam as
escolas noturnas (FIKER, 1989). Os conteudos e metodologias
partem de um padrédo de aluno “ilusdo” (FREITAS, J. R., 1994;
FREITAS, M. V., 1995). Por outro lado, ndo se pode desconsiderar
que a escola noturna é marginalizada, a frequéncia as aulas é
prejudicada pela falta de professores, 0s servicos de apoio
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pedagogico sao inexistentes, o relacionamento com o corpo
administrativo ndao é cordial (NUNES, 1995). As experiéncias de
cursos e exames supletivos reforcam esta marginalidade da
Educacgéao de Jovens e Adultos, segundo os autores.

Outra categoria de jovens presentes na EJA é formada por jovens oriundos de
areas rurais, em grande parte do interior dos estados do Norte e Nordeste, que n&o
tiveram oportunidade de estudar na infancia. Muitos tiveram que trabalhar para
ajudar no sustento da familia, outros pararam de estudar porque n&o havia na regiao
escolas proximas, e séo registrados casos em que a falta de escolaridade se da pela
pouca importancia que muitas familias atribuem ao estudo, pois a maioria da
populagado, nas comunidades em que estao inseridos, tem pouca ou quase nenhuma
escolaridade. Ao chegarem aos grandes centros urbanos, deparam-se com a dura
realidade: ndo conseguem se inserir no mercado de trabalho se n&o tiverem,
minimamente, o Ensino Fundamental concluido.

Esses jovens carregam uma profunda baixa estima pela exclusdo e
preconceito que sofrem nos centros urbanos. Ao chegarem a cidade, tém que lidar
com inumeras situagdes novas: adaptagdo a nova realidade, a busca pelo emprego
e a convivéncia na escola com historias de vida muito diferentes. Para esses jovens,
ha que se iniciar uma nova socializagao.

Muitas vezes enfrentam preconceito por parte dos colegas e até dos
educadores pelo seu vocabulario. Buscam a escola porque desejam melhorar as
condigbes de vida e serem aceitos socialmente, pois se sentem estrangeiros nos
grandes centros urbanos; mas também la eles sao discriminados.

Sao0, em sua maioria, jovens trabalhadores, mesmo que vinculados a

economia informal. De acordo com Haddad (2000, p. 47),

Da parte dos alunos, muitos se consideram incapazes e fracos,
introjetando a concepgao da ideologia dominante do fracasso entre
alunos do noturno como inevitavel (KALAF, 1990). Esta concepgao
também é visivel entre alunos oriundos da zona rural.

Em funcdo desses jovens que clamam por oportunidades no mercado de
trabalho, na vida social e politica, faz-se necessaria a construcdo de um novo
paradigma educacional que inclua, entre outras coisas, um curriculo que leve em
consideragdo a cultura jovem, politicas de juventude que garantam a efetiva

participacao deste segmento no contexto social e politico, praticas linguisticas que
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permitam o dialogo e a comunicagao; enfim, € preciso que cada vez mais seja
garantido aos jovens deste Pais o direito a um protagonismo juvenil. E necessario,

acima de tudo, que a juventude ndo seja vista como sala de espera da idade adulta.

4.1.4 Escola, espaco de (des)encontros

“A instituicdo escolar é uma fonte de decepcéao coletiva: uma espécie de terra
prometida, sempre igual no horizonte, que recua a medida que nos aproximamos
dela.” (BOURDIEU, 1999, p. 57).

Compreender o papel da escola em uma sociedade globalizada, onde os
apelos tecnolégicos seduzem, encantam e competem com as instituicbes escolares
de forma desigual, € um exercicio necessario, ja que cada vez mais, a escola se
distancia de seu objetivo primordial, tornando-se espago de exclusao.

Mais do que nunca, faz-se necessario refletir sobre a escola e as suas
implicagbes na vida de adolescentes e jovens. O fortalecimento das desigualdades e
0 processo de exclusao no ambito escolar se dao a partir dos primeiros anos de
escolaridade e se acirra na fase da adolescéncia e juventude.

Mas, afinal, como se da o encontro com a escola?

Embora ndo tenhamos lembranca, o nascimento € o maior evento de nossas
vidas. E 0 momento em que acontece o “grande encontro” entre o ser, até entio
limitado a um espaco restrito, embora aconchegante, e o mundo exterior. E o encontro
com a luz, com a atmosfera, com a dor e, salvo algumas excegdes, com 0 amor.

Desse momento em diante, comegca uma sucessao de encontros™ e, em
decorréncia deles, se inicia um processo de acumulo de experiéncias, que nos vao
ajudando nas escolhas que fazemos. De cada encontro, nasce uma nova
experiéncia e mesmo na mais tenra idade ja temos uma consideravel bagagem de
saberes.

As criangas, ainda muito pequenas, aprendem a negociar com os adultos os

¥ 0 conceito de encontro ao qual me refiro é trabalhado por Alfonso Lépez Quintas (2001) no livro E/

conocimiento de los valores. Nesta obra, ele fala do “encuentro” como “0 momento em que um
conceito vem a luz, em que nasce uma convicgdo, em que surge uma compreensao nova da
realidade, provocada pela descoberta de sentido” (PERISSE, 2004, p. 25).
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seus desejos e necessidades. Aprendem a usar o choro e o0 sorriso como moedas
nessa negociacdo. A linguagem, nas suas diferentes modalidades, vai se
constituindo como instrumento para a crianga dar a conhecer o seu pensamento e
permitir que se relacionem com o mundo que as cerca.

Como um rio, que nasce com um pequeno fio d’agua e se torna extenso e
volumoso, a linguagem se amplia, tornando-se cada vez mais fluente. Quando a
crianga chega a escola, ja traz um universo vocabular que pode ser maior e mais
complexo, ou menor e menos rico, dependendo da ambiéncia, ou seja, do contexto
familiar e social em que ela esta inserida. Mas, por mais precario que ele seja, ja é
suficiente para permitir o dialogo entre o saber escolar e os saberes ja constituidos
na vida.

E nesse momento que deveriam se dar muitos outros encontros, pois a escola
constitui-se num dmbito privilegiado de aprendizagem. E o espaco que promove, ou
deveria promover, muitos outros encontros proficuos. E na escola e nos espacos de
aprendizagem formais ou ndo formais que os conhecimentos empiricos deveriam ser
organizados. E 14 que novas demandas de aprendizagem deveriam ser criadas. E a
escola que deveria agugar a curiosidade epistemoldgica latente em todo ser
humano.

No entanto, ela ndo consegue romper as praticas reprodutivistas e perde a
oportunidade de ser criativa e de promover encontros fecundos e experiéncias

transformadoras. Segundo Peregrino (2008, p. 113),

A escola ndo é onde tudo comega, porque ela ndo é a origem dos
problemas. Ela apenas os reflete. Mas é deste lugar, da escola, que
temos uma compreensdo, digamos, mais “humana” do problema. E
ali, quando tudo comecga, que percebemos as interdigbes,
degradagbes e injusticas que passardo a demarcar os contornos
dessas vidas em seu inicio. Assim, se a escola nado produz as
condi¢cbes que limitardo dai por diante as vidas “que comecam”, ela,
com certeza, as reproduz. (grifo do autor)

Sabemos que o desencanto pela escola, e por aquilo que ela oferece, tem
sido a causa do que se convencionou chamar de “fracasso escolar”. Embora o
adjetivo “escolar” corresponda a locucdo adjetiva “da escola”, esta ndo tem
assumido sua parcela de responsabilidade nesse processo. Passados tantos anos,
com tantas reformas e pacotes educacionais, € muito comum, ainda hoje, atribuir ao

aluno este fracasso.
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O aluno quando chega a escola vem carregado de curiosidade. Em sua
bagagem ha o desejo de viver intensamente aquele espacgo de descobertas. Pouco a
pouco, essa curiosidade vai sendo sufocada, dando lugar a rotineira obrigacéo, ao
enfadonho dever, a sonolenta obediéncia.

Alguns alunos entregam-se passivamente, deixando-se contaminar pelo
diagnostico da escola que, muitas vezes, Ihes confere o titulo de fracassado. Outros,
inteligentemente, ndo aceitam este estigma e subvertem essa légica. Para esses
alunos, a curiosidade inicial da lugar a ousadia e a rebeldia. Mas nao se trata aqui de
uma rebeldia refrataria, mas a que leva a criagao.

Mas a escola, mesmo sendo umas das instituicbes mais antigas da
sociedade, foi a instituicdo que menos mudou, que pouco avangou, a despeito de
grandes educadores e de muitas reformas educacionais. Nao se registra na histéria
da civilizagdo nenhuma grande ousadia da escola, nenhum fato que tenha
revolucionado a sua atuagéo e a maneira como concebe o conhecimento, o aprendiz
e a relagao entre ambos.

Nesse sentido, ela tem sido refrataria as inumeras descobertas cientificas que
introduzem novos paradigmas educacionais e novas formas de conceber a relagao
ensino e aprendizagem.

Esta posicdo conservadora da escola caminha na contramao da histéria,
fortalecendo o descompasso entre 0 que se quer e se precisa aprender e 0 que a
escola quer ensinar. Essa dicotomia, somada a outras incoeréncias, resulta na viséo
negativa que se tem da escola.

Para muitos jovens, a escola é, como espago de socializagdo, sedutora, mas,
como espacgo de aprendizagem, assustadora. Eles se referem a ela como o lugar em que
eles mais gostam de estar socialmente, mas quando se pergunta qual espago da escola
eles preferem, constatamos, com pesar, que a sala de aula ocupa o ultimo lugar da lista.

Chama-nos muito a atencao o fato de ser ela um ambiente em que todos os
seus frequentadores, alunos, professores e funcionarios, esperam ansiosamente a
hora de sair. Muito antes de soar o sinal, € muito comum ver alunos e professores
apinhados na porta das salas de aula olhando no relégio, ansiosos. Ao som do sinal,
inicia-se uma corrida frenética e € visivel a expressao de felicidade, de todos os
segmentos, ao cruzarem o portdo de saida. Essa € uma triste realidade, se
pensarmos que um estudante passa metade de sua vida num ambiente tao

indesejavel.
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Paulo Carrano (2000, p. 12), em seu artigo intitulado /dentidades juvenis na
escola diz que “é preciso reverter o processo atual, extremamente conservador, de

constituigdo das escolas como ‘celas de aula™. Esta metafora ilustra bem a cena
descrita acima.

Nesse espago complexo, hibrido, que oscila entre o lugar do encontro social e
do desencontro cognitivo, estdo inseridos milhares de jovens marcados pela
desigualdade.

A pesquisa sobre jovem e escola realizada por Mbnica Peregrino (2005), nos
mostra que uma das formas de manifestacdo da desigualdade na escola € a
existéncia de dois modos diversos de escolarizagdo: o modo pleno, que, como o
préprio nome sugere, agrupa jovens com uma escolaridade mais regular, com
equivaléncia entre os anos de escolarizagdo e 0 numero de séries cursadas € o
modo precario, que também, como sugere o nome, € composto por jovens cuja vida
escolar € marcada pela descontinuidade e fragmentagdo. Esses jovens, pelo
excessivo numero de repeténcias e evasodes, ndo apresentam compatibilidade entre
as séries cursadas e 0s anos nha escola.

Esses modos distintos de escolarizagdo vao gerar trajetérias escolares nao
somente diferentes, mas desiguais, dentro da propria instituigdo escolar e para
além dela.

Para que esses jovens possam alcangar a terminalidade, muitas vezes se
inserem em programas como a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ProJovem e
outras iniciativas de carater aligeirado.

Alguns destes programas esto inscritos no que denominamos de educacao
nao formal e atendem prioritariamente jovens de baixa escolaridade. Muito se tem
discutido sobre essa modalidade educativa para jovens, mas, segundo Spdésito
(2008, p. 84), a reflexdo sobre educagao escolar e a reflexdo sobre a educagéo nao
formal devem caminhar juntas, e evoca Manuela du Bois Reymond (2003, p. 2 apud
SPOSITO, 2008, p. 84), que afirma:

A reflexdo sobre a educacdo nao formal é também, por definicao,
uma reflexao sobre a educacao formal. Todas as medidas e politicas
concernentes a educacao nao-formal afetardo no longo prazo a
educacao formal”, ou seja, as duas modalidades de oferta educativa
de algum modo estdo em processo de interagdo mesmo que acdes
muitas vezes privilegiem apenas um dos polos.
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A pesquisa realizada por Ménica Peregrino Ferreira (2008), ao longo das
ultimas trés décadas (1970, 1980 e 1990), mostrou ter sido nesse periodo que se
consolidou o estabelecimento dos desiguais na escola, mas também constatou uma
significativa expansdo da escolaridade neste periodo, ndo acompanhada,
lamentavelmente, pela melhoria da qualidade de ensino.

Estudo do Ipea destaca que a situacédo educacional de brasileiros com idades
entre 15 e 29 anos mostra avangos. De acordo com a pesquisa, 0s jovens,
atualmente, conseguem passar mais tempo em sala de aula e ter maior escolaridade
do que os adultos. Em 1998, a média de anos de estudo entre pessoas de 15 a 24
anos era 6,8. No ano anterior, a média era de 8,7 anos de estudo entre jovens de 18
a 24 anos.

Esse significativo aumento da média de estudos entre os jovens nos da a
esperanga de que a situagdo de exclusdo vivenciada por inumeros jovens esta
dando lugar a uma outra logica, pautada na inclusdo e no aumento das

oportunidades para esta parcela da populagao.

4.2 Concepcao de idade adulta: aspectos cognitivos, socioeconémicos e

culturais do universo adulto

Assim como nas demais fases da vida, a idade adulta tem caracteristicas
préprias, o que difere de pessoa para pessoa. Isso porque cada fase da vida vem
marcada por aspectos bioldgicos, psicoldgicos, sociais, geograficos, econdmicos e
legais que contribuem para a diversidade presente no conceito de idade adulta.

Para que possamos ter mais clareza em relacdo a esse conceito, cabe-nos
uma reflexdo sobre cada uma dessas dimensdes.

Do ponto de vista biolégico, a idade adulta comega quando o individuo é
capaz de se reproduzir. Neste periodo, ocorrem mudangas significativas no corpo
gue marcam a passagem da puberdade para a fase adulta.

Com relagdo aos aspectos psicologicos, a idade adulta esta relacionada a
capacidade de independéncia do individuo. E quando ele desenvolve a competéncia
de administrar o proprio equilibrio, resultante dos conflitos cognitivos e emocionais

inerentes a sua condi¢gdo humana.
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Os aspectos sociais referem-se aos padrdes estabelecidos pela sociedade no
que diz respeito a condigdo do individuo para assumir sua responsabilidade
produtiva. Esses aspectos estéo relacionados, principalmente, ao trabalho.

Do ponto de vista geografico, a concepg¢ao de adulto é ainda mais difusa. Em
algumas regides, a entrada na vida adulta varia entre os 16 e os 21 anos. Algumas
culturas africanas consideram adultos todos os maiores de 13 anos; mas, em quase
todos os lugares do mundo, a idade limite entre a adolescéncia e a idade adulta é 18
anos, embora em alguns paises o individuo seja considerado plenamente adulto
somente aos 21 anos. Mas essa fase também é entendida como juventude.

Em relagdo aos aspectos econdémicos, nas sociedades em geral, € muito
comum conceber a idade adulta como aquela capaz de atingir a estabilidade
econdmica. E a fase em que, via de regra, o vigor fisico, a capacidade intelectual e o
dinamismo estdo mais exacerbados, contribuindo para a conquista de sucesso
profissional. Mas, na mesma proporg&o, vemos o aumento do desemprego, da baixa
escolaridade e da falta de oportunidades econbmicas, penalizando homens e
mulheres que iniciam, nesta fase, ndo somente uma carreira profissional, mas
também a constituicado de uma familia.

Um fendbmeno social crescente na América Latina € o surgimento da
‘geracdo canguru”. Trata-se de individuos que moram com seus pais desde
criangas, mas seguem normas de adultos. Segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatisticas (IBGE), no Brasil, mais de oito milhdes de pessoas, entre
25 e 40 anos, moram com os pais. Dentre outros fatores, este fendmeno esta
relacionado as condigbes econdmicas, ja que esta cada vez mais tardia a tao
almejada estabilidade.

Do ponto de vista legal, embora haja diferentes interpretagdes da lei, a
legislacdo vigente reconhece a idade adulta como aquela em que a pessoa fisica
passa a ser considerada capaz para os atos da vida publica. Dizemos que essa
pessoa adquiriu a maioridade e esta apta para exercer direitos proprios de adultos,
contrair obrigagdes e ser responsabilizado civil e penalmente por suas agdes.

Como vemos, sdo muitas as variaveis presentes na concepc¢ado de adulto.
Oliveira (2010) procura formular esse conceito da seguinte forma: “Adulto é aquele
individuo que ocupa o status definido pela sociedade, por ser maduro o suficiente
para a continuidade da espécie e autoadministragdo cognitiva, sendo capaz de

responder pelos seus atos diante dela”. Ela considera importante destacar que esse
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conceito ndo pode estar desvinculado do contexto social, pois € no acordo entre os

individuos e a sociedade que se estabelece o padrao de vida comunitaria. Por isso,

0 conceito pode variar de uma sociedade para outra.

4.2.1 O trabalho como eixo privilegiado na constru¢cao do curriculo

Do ponto de vista educacional, interessa-nos conhecer o adulto e suas

caracteristicas nas diferentes dimensdes. Esse conhecimento nos ajudara na

formulacdo de principios orientadores para a construgao de politicas publicas para

esse segmento. Segundo dados do censo 2010, a populagado adulta ndo alfabetizada

no Brasil € cerca de 15 milhdes de pessoas. Se contarmos os analfabetos

funcionais, esse numero alcanca o patamar de 33 milhdes.

Ao pensarmos no educando adulto, é preciso considerar, entre outras

coisas, que:

a)

o adulto ja chega a escola com uma bagagem consideravel de
conhecimentos. Ele é um sujeito que ja passou por diferentes situagbes de
aprendizagem, ou na escola, ou fora dela, ou em ambos os contextos. Deve-
se, portanto, partir dos seus conhecimentos prévios, de seu repertoério cultural,
de seus saberes informais, os proprios contextos dos quais s&o originarios;

o trabalho pedagodgico com adultos deve ser pautado no dialogo e na
horizontalidade nas relagdes. Uma caracteristica do trabalho pedagdgico com
o adulto é que ele ndo admite relagées de mando e poder, de hierarquizagéao,
de autoritarismo, praticas que trazem sérias consequéncias e prejuizos a
formacéao deste adulto;

ha uma estreita relacdo entre idade adulta e trabalho, uma vez que o
educando adulto encontra-se em sua fase produtiva. O crescimento
profissional, por sua vez, esta atrelado ao desenvolvimento cognitivo, por
isso, grande parte dos adultos que retomam seus estudos espera ampliar
seus conhecimentos para obter sucesso no emprego. Nesse sentido, o
trabalho constitui-se como eixo fundamental na formulagao do curriculo.

A EJA, embora reconhecida oficialmente, por meio da LDBEN/96 como

modalidade regular, tem pouco prestigio social. A populagédo juvenil que dela faz
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parte apresenta trajetorias marcadas pela exclusao social, o que faz desses jovens
frequentadores da EJA sujeitos duplamente discriminados.

Segundo Sérgio Haddad (2000, p. 46), coordenador da pesquisa Educagéo
de Jovens e Adultos no Brasil 1986-1998, trata-se, de maneira geral, de “individuos
que, juntos com seus familiares, sdo marcados por caréncias socioecondmicas e
culturais”.

As pessoas adultas sao capazes de ir ressignificando suas trajetérias e
preenchendo as lacunas de formacéo. Elas se inserem no mundo do trabalho sob o
preco alto de adiar o sonho de uma formagao escolar qualificada. Mas, a cada dia
gque passa, exige-se mais do trabalhador, e esta exigéncia esta estritamente voltada
ao dominio de conhecimentos formais, objeto de trabalho da escola.

Diante disso, nao resta ao trabalhador outra saida a nao ser voltar aos bancos
escolares, pois aquilo que foi negado pelo imperativo da sobrevivéncia volta-se
agora contra ele, excluindo-o do mundo do trabalho, constituindo-se agora como
imperativo para a manutengdo do emprego.

Muitas vezes, ocorre o que alguns especialistas chamam de metafora do
estacionamento: o individuo é obrigado a parar suas atividades profissionais para se
requalificar. Esse tempo, em que estdo estacionados no mercado de trabalho, e em
plena atividade estudantil, pode |hes garantir, no futuro, uma maior qualificagao
profissional, e com isso a garantia de empregabilidade.

O curriculo da EJA nao pode ser pautado por esta l6gica excludente. Dentre as
questdes curriculares relevantes, ha que se pensar nas questdes relativas ao tempo, ao
espaco na EJA. E preciso que o tempo seja visto pela légica da inclusdo na vida social,
que busca potencializar os sujeitos e inseri-los nas redes de protec¢ao social.

Esse tempo ndo pode correr no sentido anti-horario da perda, da reposi¢céao de
conteudos perdidos, mas deve respeitar, acima de tudo, os diferentes sujeitos que
habitam no espaco escolar, com suas diferentes necessidades.

Outra questao relevante na formulagdo do curriculo refere-se aos sujeitos,
como vimos no capitulo 1. Em relagdo ao publico da EJA, Marta Kohl de Oliveira
(1999, p. 59) afirma:

O adulto, para a EJA, ndo é o estudante universitario, o profissional
qualificado que frequenta cursos de formagao continuada ou de
especializagao, ou a pessoa adulta interessada em aperfeicoar seus
conhecimentos em d&reas como artes, linguas estrangeiras ou
musica, por exemplo... E o jovem, recentemente incorporado ao
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territério da antiga educagcédo de adultos, ndo é aquele com uma
historia de escolaridade regular, o vestibulando ou o aluno de cursos
extracurriculares em busca de enriquecimento pessoal. Nao é
também o adolescente no sentido naturalizado de pertinéncia a uma
etapa bio-psicolégica da vida.

A partir da afirmacgéo de Oliveira, vemos que o que define o publico da EJA
nao € somente o recorte etario, mas, dentro deste recorte, uma determinada parcela
da populagao a quem foi negado o direito a formagao escolar.

Este adulto, que muitas vezes se considera culpado por n&o ter conseguido
levar adiante sua escolaridade, chega nas salas de aula da EJA com muita
ansiedade. Para alguns, a volta aos estudos acalenta uma esperanga promissora de
um emprego melhor. Para outros, o desejo de saber mais para ensinar os filhos na
escola. Para muitos, apenas o desejo de ler a Biblia, o 6nibus, o jornal, enfim, ler o
mundo e o que nele ha para ser lido.

Mas ha inumeros casos de pessoas que buscam mais do que a
aprendizagem formal. Elas buscam um espacgo de sociabilidade. Buscam, muitas
vezes, driblar a solidao, serem vistas, ouvidas, sentirem-se vivas.

Essa imensa diversidade presente na EJA exige que nao haja modelos unicos
e sim modelos hibridos.

Desta forma, tempo e espago precisam garantir ndo s6 o acesso a EJA, mas,
acima de tudo, sua relevancia e significado. Em relagdo ao acesso e também a
permanéncia, consideramos que a EJA deve oferecer flexibilidade de horario, maior
numero de escolas em diferentes regides, oferta de vagas, material didatico,
merenda escolar, pois muitos educandos vém direto de seus locais de trabalho etc.

O mais importante, no entanto, quando se pensa em tempo e espaco de
aprendizagem é o reconhecimento de que se aprende em todo lugar e a todo tempo.
O espago escolar, nesse sentido, € apenas um dos varios ambientes de
aprendizagem.

No entanto, como espago privilegiado de constru¢ao do conhecimento, a sala de
aula da EJA e o curriculo que ali é construido ndo pode desconsiderar a dimenséo do
trabalho, tampouco os saberes dos educandos trabalhadores, afinal, aqueles que
passaram boa parte de suas vidas num descompasso entre o tempo da formagao
escolar e o tempo do trabalho, chega a hora decisiva de buscar conciliar essas duas
necessidades fundamentais.

Por entender o trabalho como eixo privilegiado na construgdo do curriculo,
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cabe-nos aprofundar nossa reflexdo acerca do trabalho e de seu papel na
emancipagao dos sujeitos da EJA.

Mas de que concepgao de trabalho estamos falando? Estamos falando do
trabalho enquanto agéo transformadora de homens e mulheres sobre a natureza, no
sentido de modifica-la e de obter dela os bens necessarios a sobrevivéncia. Essa acao
nao pode ser predatoria, conforme apontam Antunes, Neri e Stanguerlim (2011, p. 11),

As graves crises econémicas e politicas do final do século 20 e inicio
do século 21 provocaram a diminuicdo de postos de trabalho e a
flexibilizagdo das relagdes trabalhistas, entre outros aspectos.
Quando se olha para a histéria, o que verificamos é que o trabalho
sofre transformagdes. Passamos por formas de trabalho como a
escravidao, servidao, trabalho assalariado... O trabalho vem sofrendo
mudancgas na forma, nos instrumentos utilizados, na apropriacdo do
produto do trabalho e nas relagdes do trabalho com o produto. Para
que o trabalho seja um meio de humanizagado de homens e mulheres,
faz-se necessario buscar alternativas que favorecam o
desenvolvimento da potencialidade humana. E o que, por exemplo,
Francisco Gutiérrez (1993) chama de educagao socialmente
produtiva, numa tentativa de resgatar a visao totalizante da producéo,
que expressa a identidade comunitaria, que supde uma
intencionalidade e um modelo social de desenvolvimento.
Desenvolvimento que é entendido para além do fenémeno
econdmico, como um aspecto da criacdo continua do homem em
todas as suas dimensodes, desde o crescimento econbmico até a
concepcéao do sentido dos valores e metas na vida.

Para ser coerente com essa concepcao de trabalho, nos referenciaremos em
uma perspectiva de trabalho com base na Economia Solidaria. Segundo Antunes,
Neri e Stanguerlim (2011, p. 13), € necessario refletirmos mais sobre a relagdo entre

o trabalho, a economia e a educacao. Elas afirmam que,

Segundo Moacir Gadotti™, ja nos anos de 1980, os envolvidos com a
Educagao Popular se apoiavam no trabalho como principio educativo.
Na Educacdo de Adultos, a alternancia entre estudo e trabalho se
constituia no fundamento de toda proposta pedagdgica. Havia o
entendimento de que o trabalhador ndo podia parar de trabalhar para
estudar. Entdo, ndo bastava promover a conscientizacdo e a
organizagcao popular. Era preciso associar a consciéncia critica e
organizativa, ao produtivo, ao trabalho e a renda. E comegaram pela
associacdo da educagdo comunitaria com a economia popular,
inspirados, sobretudo, nos trabalhos do economista chileno Luis
Razeto. Este entendia a economia popular como um fenémeno que
estava se generalizando na América Latina em fungdo das profundas

" Texto de autoria de Moacir Gadotti, adaptado por Angela Antunes para o caderno Economia

Solidaria, da colecdo Cadernos de Formagdo, do Projeto Mova Brasil: Desenvolvimento e
Cidadania (ANTUNES; NERI; STANGUERLIM, 2011, p. 13).
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transformacgdes em curso. Naquele contexto, referiam-se a processos
conhecidos como “economia informal”, “estratégias de subsisténcia”,
“economia subterranea” e outros similares.

Nesse sentido, Antunes, Neri e Stanguerlim (2011, p. 15) buscam explicitar o

conceito de Economia Solidaria utilizando as palavras de Moacir Gadotti:

[...] a economia solidaria € um movimento de alcance global que
nasceu entre os oprimidos e os velhos e novos excluidos, aqueles cujo
trabalho nao é valorizado pelo mercado capitalista, sem acesso ao
capital, as tecnologias e ao crédito. E deles e dos ativistas e
promotores da economia solidaria, que emerge a aspiragao e o desejo
de um novo paradigma de organiza¢ao da economia e da sociedade.
[...] hoje, a economia solidaria destaca-se como um rico processo em
curso regido pelos principios da solidariedade, da sustentabilidade,
da inclusdo social e da emancipagao. Ela representa uma grande
esperanga de transformagcdo do modo como produzimos e
reproduzimos nossa existéncia no planeta.

Acreditamos que o curriculo da EJA, ao contemplar a reflexdo acerca do
trabalho, ndo pode deixar de considerar esse novo paradigma. Os educandos e
educandas que sO conheceram o trabalho na perspectiva do capital, ao tomar
contato com essa outra visdo descobrem que sua forca de trabalho pode ser

colocada a servigo da constru¢gado de uma sociedade mais justa, inclusiva e solidaria.

4.3 Tempo de recomecgar: a presenca do idoso na EJA

[...] a sociedade capitalista estruturou um sistema educacional e
produtivo coerente aos seus interesses e relegou os idosos ao
esquecimento. A crianga deve ser educada para que, quando adulto,
venha a ser um trabalhador adequado as necessidades do capital. O
jovem e o adulto devem ser formados e profissionalizados para
assumir uma fungao especifica da esfera produtiva e garantir assim a
eficiéncia do sistema econémico em constante desenvolvimento e
mudanca. E o velho? Onde entra? A verdade é dura e cruel: ndo ha
lugar para o velho na sociedade capitalista. (PERES, 2005, p. 89).

O texto que acabamos de ler apresenta uma visdo do idoso que nao pode ser
encarada como normal. Da mesma forma, entendemos que néo € adequado 0 uso
de eufemismos quando nos reportarmos ao idoso, conforme nos alerta Marques e
Pachane (2010, p. 477-478).
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[...] o substantivo “velho” deu lugar para “senhor idoso”, “senhor da
terceira idade” ou “senhor de idade avancada”, tanto no género
masculino como no feminino; e o susbtantivo “velho” permanece
apenas com fungdo adjetiva, quando nomeamos coisas antigas ou
usadas. A palavra “velho” pode, no entanto, assumir distintos
sentidos em distintas culturas e/ou ambiéncias, se, por um lado, pode
trazer um sentido pejorativo, que carrega a imagem de algo
decadente que esta na hora de ser descartado, de alguém que nao
traz qualquer contribuigdo para o seu grupo social, ou de um ser
dependente dos favores dos “capazes”, em algumas culturas pode
significar experiéncias.

O que desejamos considerar aqui é justamente essa visdo do idoso
como sujeito produtivo, embora sua produtividade ndo seja mais marcada pela
forca de trabalho, mas sim pelos conhecimentos acumulados ao longo da vida.
Mas ainda é precaria a situagédo do idoso no Brasil. Segundo dados da Sintese
de Indicadores Sociais 2010 (SIS) que busca fazer uma analise das condi¢des
de vida no Pais, tendo como principal fonte de informacdes a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad 2009), o analfabetismo ainda se
concentra entre idosos, pessoas com menores rendimentos e residentes no
Nordeste.

Os dados apontam que a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou
mais de idade baixou de 13,3% em 1999 para 9,7% em 2009. Em numeros
absolutos, o contingente era de 14,1 milhées de pessoas analfabetas. Destas, 42,6%
tinham mais de 60 anos, 52,2% residiam no Nordeste e 16,4% viviam com %2 salario
minimo de renda familiar per capita.

Os maiores decréscimos no analfabetismo por grupos etarios entre 1999 a
2009 ocorreram na faixa dos 15 a 24 anos. Nesse grupo, as mulheres eram mais
alfabetizadas, mas os homens apresentaram queda um pouco mais acentuada,
passando de 13,5% para 6,3%, contra 6,9% para 3% para as mulheres.

Esses dados revelam que o idoso ainda ndo esta totalmente integrado a EJA.
No entanto verificamos que a cada dia surgem novas possibilidades de inclusao dos
idosos nas salas de aula da EJA.

Segundo o Documento Preparatério a VI Conferéncia Internacional de
Educacédo de Adultos (Confintea VI) (BRASIL, 2009, p. 29), e mais especificamente o
documento intitulado BRASIL — Educacéao e Aprendizagens de Jovens e Adultos ao
Longo da Vida:
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Os idosos comegam a representar um numero bastante significativo
na populacao brasileira e tenderdo a representar cada dia mais, face
ao aumento da expectativa de vida (vive-se mais, portanto) e ao
envelhecimento consideravel de um significativo contingente da
populagdo. Em decorréncia destas constatagbes, o Brasil hoje
comega a compreender a importancia de se preocupar com a
qualidade de vida e com os direitos dos brasileiros com 60 anos e
mais, como expressa, por exemplo, a aprovacdo do Estatuto do
Idoso em 2003. Por um lado, a existéncia de idosos que ndo se
escolarizaram, ou nem se alfabetizaram no pais; por outro, a
concepgado do aprender por toda a vida, exigem repensar politicas
publicas que valorizem saberes da experiéncia dos que, nao mais
vinculados ao trabalho, podem continuar contribuindo para a
producao cultural, material e imaterial da nacdo brasileira, com
dignidade e autonomia, mudando-se a tendéncia histérica de relega-
la ao 6cio e a atividades pouco criativas e que nao possibilitam
assumir compromissos sociais com o legado de uma vida, na
transmissao da herancga cultural.

Diante disso, as politicas publicas ndo podem deixar de se preocupar com essa
questdo. Nos ultimos anos temos acompanhado o crescimento da oferta de cursos para
a 3? idade em diferentes niveis. Isso mostra que a “velhice” ndo € mais considerada
como o fim de uma vida produtiva, como muitos concebiam no passado. Hoje ha um
novo entendimento do envelhecimento. Ele é visto como um processo natural que todos
atravessamos e que ocorre desde o nascimento até a morte. E um processo que
envolve corpo e mente e € vivenciado de modo diferente em cada pessoa.

Em 1985, a Organizagdao Mundial de Saude (OMS) considerou idosa a
populacdo a partir dos 60 anos. Esta é a idade cronoldégica, mas o
envelhecimento biologico € variavel de uma pessoa para outra, dependendo das
condicdes de vida. Existe uma disposicdo interna de cada pessoa idosa. Aqueles
gue mantém os seus sonhos, a alegria de viver, realizam projetos de vida e
cuidam de sua saude fisica e mental, apresentam uma idade psicoldgica diferente
da idade cronologica, sentem-se mais revitalizados, autoconfiantes. A velhice
saudavel e feliz ndo depende s6 da pessoa idosa, mas também das condi¢des do
contexto social, cultural e econémico.

Do ponto de vista da valorizacdo da pessoa idosa, percebemos que ela varia
de uma cultura para outra. Nas sociedades mais antigas, os conselhos de anciaos
decidiam questdes sérias de interesse da comunidade. Os idosos mais valorizados
eram homens de posses, maduros, fortes e atuantes. A mulher idosa nem sempre
recebia este prestigio. Eram uteis enquanto novas, para procriar e cuidar. Por outro

lado, as mulheres de algumas tribos indigenas tém um papel decisivo. A opinido das
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idosas € levada em conta e ela pode tanto resolver conflitos domésticos como dividir
as tarefas de rogar, cacar e coletar.

Na sociedade urbana brasileira, apesar da crescente valorizagao da velhice,
ainda restam preconceitos que precisam ser revistos. ldosos podem ser vistos como
pessoas pouco produtivas, que dao preocupacao e trabalho aos filhos, que tomam o
lugar do trabalho que poderia ser destinado aos mais jovens etc.

Porém nao percebem que os idosos que voltam a estudar o fazem justamente
porque isso |Ihes foi negado triplamente: na infancia, na juventude e na idade adulta.
Agora, que ja Ihes sobra tempo para investir no crescimento pessoal, ja que investiram
anos de suas vidas no crescimento do Pais, ha que se ter garantido esse direito.

Ainda no campo dos direitos, o idoso passou a contar, desde 2003, com o
Estatuto do Idoso (Lei n.° 10.741/2203). No que diz respeito a educacgao, interessa-

nos dois artigos em particular — os artigos 21 e 22 — que dizem respectivamente:

Art. 21 —[...] cabera ao poder publico criar oportunidades de acesso do
idoso a educacao, adequando curriculos, metodologias e material
didatico aos programas educacionais a ele destinados.

Art. 22 — [...] nos curriculos de diversos niveis de ensino formal serao
inseridos conteudos voltados ao processo de envelhecimento, ao
respeito e a valorizagdo do idoso, de forma a eliminar o preconceito e
a produzir conhecimentos sobre a matéria.

Como seres inacabados, os idosos estdo em constante processo de
aprendizagem, por isso a Educacao de Adultos tem sentido e por isso os idosos nao
podem ser desconsiderados nas politicas e na formulagao do curriculo.

No que tange a Educacédo de Jovens e Adultos, consideramos esse tempo da
vida dos educandos idosos como tempo de recomecgar e de contribuir com a
experiéncia e sabedoria acumuladas ao longo da vida.

Para concluir este capitulo valorizando a presenca dos jovens, adultos e
idosos na EJA, recorremos as consideragdes de Pini (2009, p. 20-21):

A convivéncia entre jovens e idosos na EJA tem nos apontado
inUmeros desafios. Talvez o primeiro deles seja como trabalhar com
essas particularidades de cada um dos grupos.

Os jovens, muitas vezes movidos a uma necessidade de
autoafirmacgdo, apresentam atitudes agressivas em funcdo da
experiéncia negativa que viveram na escola. Necessitam conquistar
espaco, mostrar que sabem, que sao capazes. Representantes de
diferentes movimentos como o hip hop, o qual inclui o rap, o grafite e
a dancga de rua, tdo presentes nas periferias, sdo alternativas reais
de projegao destas vozes como movimentos de denuncia e anuncio
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das situacgdes de violéncia e marginalizagdo vivenciadas por estes
jovens.

O curriculo da EJA cada vez mais é desafiado a incluir a realidade
dos educandos(as), tanto jovens quanto adultos. E preciso
reconhecer e aproveitar de fato o conhecimento que trazem sobre os
diversos conteudos: a forma como aprenderam a reconhecer os
numeros; as formas de medir que desenvolvem para diferentes
situagbes, como o campo de futebol desenhado na rua para a
pelada; os conhecimentos quimicos nas féormulas que as mogas
manipulam na tintura de cabelo e alisantes e nas receitas culinarias;
as necessidades reais de leitura, como uma bula de remédio, um
documento, um cartaz, o jornal, uma carta. Integrar esses
conhecimentos prévios contribui para dar mais significado aos
conteudos formais.

As novas girias, que para alguns educadores parecem nao dizer
nada, para os jovens dizem muito, pois formam sua identidade
enquanto grupo, uma forma de contestar, de se fazer diferente. O
essencial é integrar as “novidades” dos jovens, fazendo uma “ponte”
com os conhecimentos que se pretende desenvolver, com as normas
da lingua, com as diferentes culturas, com a cultura popular
brasileira, com as tradi¢des etc.

A convivéncia intergeracional é produtora de conhecimento. E
preciso que percebam o quanto um jovem pode ensinar a uma
pessoa idosa e o quanto um idoso pode ensinar a um jovem. As
idades diferentes, quando se encontram na EJA, precisam ter
asseguradas o momento do dialogo.

Ao terem a oportunidade de refletir sobre suas posturas e sobre seus
comportamentos, mudam suas atitudes e suas formas de atuagbes
no mundo. O didlogo exige flexibilidade de ambas as partes. E nao
sd0 apenas 0s jovens que precisam transformar-se. Os educadores
também precisam aprender a ouvir, refletir, flexibilizar posturas.

Outro ponto essencial € que o curriculo precisa considerar as
caracteristicas da sociedade atual, em constante transformacao, e a
relagdo da escolarizacdo com este contexto, em sua fungio, ndo de
meramente transmitir conhecimentos acumulados nem de preparar
pessoas para o futuro, mas de influir no presente, na relagdo dinamica
do conhecimento, em movimento, em constante transformacgéo.

As matrizes curriculares, ao garantirem o dialogo intergeracional na EJA,
estardo possibilitando ndo sé a aprendizagem dos conceitos escolares, mas estara
contribuindo para uma convivéncia social pautada nos principios da solidariedade,
respeito as diferengas e outros valores tdo necessarios a construcdo de uma

sociedade justa e cidada.
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CAPITULO 4

REORIENTAGCAO CURRICULAR DA EJA - EXPERIENCIAS DE
CONSTRUGAO DE MATRIZES CURRICULARES PARTICIPATIVAS

A educacéao € obra transformadora, criadora. Ora, para criar é
necessario mudar, perturbar, modificar a ordem existente.
Fazer alguém progredir significa modifica-lo. Por isso, a
educagcdo é um ato de desobediéncia e de desordem.
Desordem em relagdo a uma ordem dada, uma pré-ordem.
Uma educacdo auténtica reordena. E por essa razdo que ela
perturba, incomoda. E nessa dialética ordem-desordem que se
opera o ato educativo. (GADOTTI, 1980, p. 89).
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5 CAPITULO 4 — REORIENTAGAO CURRICULAR DA EJA - EXPERIENCIAS DE
CONSTRUGAO DE MATRIZES CURRICULARES PARTICIPATIVAS

As concepgdes de curriculo tém variado muito e ainda causam
polémicas, sobretudo quando se discutem parametros ou conteudos
programaticos. E natural que esse debate exista, pois curriculo tem
a ver com processo, movimento, percurso, como a etimologia da
palavra o indica. As exigéncias da formagao variam conforme o
tempo e o lugar. O curriculo ndo € estatico. Ele é vida. Dai
precisarmos sempre de uma “reorientacdo” curricular.”

Este capitulo pretende mostrar duas experiéncias de constru¢cao de matrizes
curriculares participativas na area da EJA. Entendemos que a Reorientagao
Curricular, quando pensada como movimento participativo, rompe com o modelo que

chamaremos de “construcdo descendente”'®

, OU seja, o curriculo é organizado em
instancias superiores, consolidado em instancias imediatamente inferiores e
colocado em pratica na base, pelos educadores, sem que estes tenham participado
de sua construcdo em nenhuma das etapas. Nessa perspectiva descendente, o
curriculo é pensado por pessoas que nao vivem o cotidiano em sala de aula e
executado por aqueles que efetivamente conhecem os contextos e as
caracteristicas de cada comunidade. Essa forma de organizar o curriculo
desconsidera o dialogo e a escuta. A Reorientagao Curricular, por sua vez, traduz-se
na “construcao dialégica ascendente”, permitindo que o processo se inicie na base e
va sendo consolidado pelas instadncias superiores, num movimento dialégico e
participativo.

Experiéncias relativamente recentes tém nos mostrado que esse € o caminho,
portanto pareceu-nos oportuno analisar duas experiéncias de Reorientacao
Curricular, uma no municipio de Sdo Paulo, outra no municipio de Osasco.

A opcgao por estas duas experiéncias se deu em fungcdo de nossa atuacdo em
ambas, onde tivemos a oportunidade de participar em condi¢des diferentes, uma como
professora titular da Rede Municipal de Sdo Paulo e a outra como coordenadora do

processo de Reorientacdo Curricular de EJA em Osasco na condicao de assessoria.

15 Reorientagao Curricular - Desafios e perspectivas da constru¢do de relagbes democraticas no

espaco escolar. Texto preparado para o 2° Congresso Nacional de Reorientagdo Curricular
(Blumenau, SC, 3 a 5 de maio de 2000).

® Essa expressao deriva do conceito defendido por Roméao e Padilha, no livro Autonomia da Escola,
principios e propostas (GADOTTI, 1997, p. 75-89).
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Poder acompanhar de perto a Receja nos permitiu maior vivéncia do processo, motivo

pelo qual iremos dos deter mais detalhadamente nessa experiéncia.

5.1 A experiéncia de Reorientagao Curricular da EJA no municipio de Sao Paulo

A Secretaria Municipal de Educagéao de Sao Paulo, no periodo de 2001 a 2004,
teve como diretrizes a Democratizagdo do Acesso e Permanéncia, Democratizagdo da
Gestdo e Democratizagdo do Conhecimento — Qualidade Social da Educacdo. Nessa
perspectiva de democratizar a gestdo, teve inicio em 2002 o movimento de
Reorganizacdo e Reorientagao Curricular da Educacao de Jovens e adultos (Rrceja).
Esse processo contou com a participagdo de varios segmentos e tinha como objetivo
formular e implementar propostas a partir do dialogo entre todos os envolvidos.

O movimento da Rrceja se inspirou em trés ideias fundamentais: superar o
paradigma compensatorio por meio da equidade educativa com maior flexibilidade;
articular propostas e programas educativos as questées do mundo do trabalho e do
mundo da cultura; e articular as aprendizagens pretendidas a formagao politica para
a cidadania ativa.

A discussao em torno destas ideias se deu por meio de debates realizados
nos NAEs e socializados para a rede em forma de publicagdes elaboradas por um
coletivo com representantes da SME, das assessorias e dos NAEs.

Foi elaborada a Colegdo Uma nova EJA para Sdo Paulo e o caderno 1 foi
organizado em trés partes: a EJA que temos, a EJA que queremos e os desafios
para a constru¢cao de uma nova EJA para Sao Paulo.

Em relacdo a EJA que temos, o documento destaca alguns elementos
considerados responsaveis pela exclusdo de muitos jovens e adultos da escola. Sdo
eles: Tempo e espaco, conteudos, estrutura e funcionamento da escola, cultura
profissional dos professores, formacao docente e avaliagao.

No que concerne a EJA que queremos, o documento destaca trés pontos
que foram recorrentes na fala dos educadores: curriculo, formacédo dos professores
e organizagao escolar. Os Nucleos de Acgao Educativa (NAEs) debateram as
questdes e elaboraram cartas de intengdes que foram encaminhadas a Diretoria de

Orientac&o Técnica da Educacao de Jovens e Adultos (DOT-EJA).
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Em relagdo ao curriculo, registraremos aqui trechos das cartas de intengdes
dos NAEs 1, 3,5,6, 10 e 13."

NAE 1

[..] conteudo adequado a realidade do aluno, ndo condensado; o
aluno ser sujeito da escola e do processo.

NAE 3

[...] construcdo de um curriculo com identidade prépria, néo
reduzindo as questbes educativas a conteudos minimos, cargas
horarias minimas, verificacao de conteudos minimos.

NAE 5

[...] o ensino de jovens e adultos hoje desconsidera o conhecimento
e experiéncia que seus alunos trazem e, quando o faz, nao
consegue estabelecer relagcdo com o conhecimento historicamente
construido dificultando, dessa forma, o acesso as tecnologias e
benesses que a ciéncia traz para a humanidade, uma vez que
grande parte dos alunos, ainda que aprendam alguma coisa, n&o
passam de analfabetos funcionais.

NAE 6

[...] A construcdo de um curriculo que pretenda levar em conta
jovens e adultos das classes populares, moradores da periferia de
Sao Paulo, trabalhadores dos mais diversos segmentos de mercado,
oriundos de diferentes regides brasileiras, desenvolve-se a medida
que se estabelece um didlogo permanente entre a apreensio da
realidade e a leitura dos elementos constituintes da cultura humana,
num intenso esforgo de ressignificagao do contexto histdrico cultural
de seus interlocutores e agentes.

[...] as propostas de trabalho para EJA devem pautar-se em
alternativas que nao s6 reconhegam esse novo sujeito (que néo é o
mesmo excluido do passado) com sua bagagem constituida por sua
histéria, mas também articulem praticas no sentido de sua
permanéncia na escola, bem como contribuam para a construgdo de
significancia social ao processo educativo.

NAE 10

[...] que as discussdes sobre a matriz curricular sejam amplas e
atinjam todos os segmentos envolvidos com a educagao de jovens e
adultos.

NAE 13

[...] construir diretrizes para EJA as quais contemplem as questdes
do trabalho: desemprego, autonomia na geragao de renda, economia
alternativa.

No item Formacao de professores, destacaremos apenas os trechos das
cartas de intengcdes dos NAEs 6 e 12, embora todas os NAEs reforcaram a

necessidade de formagao dos educadores para a EJA.™

" Os trechos selecionados encontram-se nas paginas 14, 15 e 16 do caderno 1 da colegédo Uma
nova EJA para Sao Paulo, 2004.

'® Os trechos selecionados encontram-se na pagina 16 do caderno 1 da colegdo Uma nova EJA para
Sao Paulo, 2004.
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NAE 6

[...] Os desafios colocados ao trabalho docente, nesta perspectiva,
apontam para [...] o educador como sujeito capaz de capturar,
traduzir, relacionar os discursos e vivéncias de seus alunos com o0s
seus e o0 do mundo em conjunto com outros educadores.

NAE 12

[...] atividade diversificada na JEI (Jornada Especial Integral) que
melhore o desempenho em sala de aula, investir no trabalho coletivo,
procurar assessorias e parcerias para EJA. Promover discussdes
sobre: construcdo de curriculo contextualizado; planejamento
adaptado ao aluno da EJA; construgdo de vinculos; projetos
direcionados para EJA; relacao professor-aluno; ensino de qualidade
para clientela EJA; estimulo a participacdo ativa de alunos;
reorientagao curricular e ciclos. Encontros pedagogicos como espago
educativo tedrico e pratico com reflexdo do exercicio docente. (grifo
Nosso)

Em relagdo ao item Organizagdo escolar, as cartas de inten¢gdes apontaram
aspectos que gostariam que fossem modificados. Séo eles:

Carga horaria: os tempos escolares podem ser flexibilizados, tanto
na carga horaria diaria quanto na duragédo do curso, de modo que
respeitem os processos de aprendizagem dos educandos (NAE 10).
Numero de alunos por classe: reduzir o nimero de alunos por sala
(NAE 1), devido a dificuldade de trabalhar a aprendizagem com salas
numerosas (NAE 11).

Demanda: abertura de outros periodos, além do noturno para que os
alunos tenham outras opg¢des e atender assim a demanda (NAE 8),
fazer uma analise criteriosa sobre os motivos da evasao e retencao e
atuar de forma a diminui-las; divulgagdo com maior énfase das
matriculas para o noturno (NAE 5).

Situacao funcional dos docentes: adequagdo de jornada de
trabalho dos professores (NAE 3); atribuicdo de aulas deve acontecer
em fevereiro de cada ano, respeitando a procura dos alunos que
normalmente ocorre em janeiro (NAE 8); garantir presenga de
professor adjunto (NAE 12).

Materiais didatico-pedagodgicos: politica para criacdo de um
“acervo” de materiais didaticos (NAE 13), como livros didaticos e
paradidaticos, videos, jornais e revistas (NAE 11) e para apoio aos
professores de EJA (NAE 8).

Sala de leitura e informatica: encontros de Informatica Educativa e
Sala de Leitura, ndao s6 com POIE (Professor Orientador de
Informatica Educativa), ou OSL (Orientador de Sala de Leitura), mas
sim com os proprios professores articulando as diferentes areas do
conhecimento (NAE 2).

Relagcbes UEs, NAEs, DOT, SME: propostas de formacéao
pedagodgica para EJA (Supléncia, MOVA e CIEJA) devem ser
pensadas e executadas coletivamente e de maneira integrada (NAE
13); amparo do NAE as propostas e projetos elaborados pelas UEs
(NAE 8); ampliar os féruns decisorios, para além daqueles ja
existentes buscando construir uma nova relagdo SME/
Escola/Comunidade.

Projeto Politico-Pedagogico e Gestado: respeitar a opgédo de
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jornada dos professores dando autonomia as escolas para elaborar a
carga horaria, projetos e formacado continuada dos docentes de
acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico da escola, sendo discutido
e votado pelo Conselho de Escola (NAE 8); propiciar a efetiva
participacdo dos alunos nos foéruns de decisdo como: Grémio
Estudantil, Conselho de Escola, APM, CRECE etc. (NAE 3).

Quanto aos desafios para realizar a “EJA que queremos”, as cartas de
intengdes reconheciam a complexidade da tarefa e apontavam a necessidade de:

a) desenvolver processos formativos que nao se restringissem somente a dimenséo
escolar;

b) apoiar e favorecer a formagao politica dos educadores;

C) promover uma maior aproximacado entre EJA e MOVA, superando a histérica
separacao entre estas duas modalidades.

Destacavam também a necessidade de romper com o modelo da escola
regular, adotando para a EJA uma estrutura mais flexivel e um curriculo com
identidade propria. As cartas reconheciam também a necessidade de um olhar
sensivel para o educando da EJA de modo a considerar suas experiéncias, seus
problemas, suas diferencgas, suas potencialidades e suas peculiaridades.

Para contribuir com o processo da Rrceja, a SME contou com a assessoria de
instituicdes ligadas ao Férum de EJA de S&o Paulo, de modo a contemplar as
discussdes que vinham sendo feitas nestes coletivos instituintes, aproximando o
desejo da SME as lutas dos movimentos populares.

Esta aproximagdo também possibilitou uma maior integragdo entre EJA e
MOVA, ja que uma das intengdes dos foruns era fortalecer o MOVA e o modelo de
parceria que ele promovia.

Ao propor uma analise da experiéncia de Sdo Paulo, cabe-nos mais uma vez
destacar o lugar de onde falamos. Na condicdo de professora da Rede,
descreveremos 0 processo vivido, destacando aspectos que julgamos terem sido
positivos e aspectos que, a nosso ver, foram dificultadores.

Comecaremos pelos aspectos que contribuiram com a melhoria da EJA na
Rede e com a nossa formacéo profissional:

a) a propria ideia de reorganizar e reorientar o curriculo foi para nés, educadores
algo inspirador, pois retomava um movimento iniciado em 1989 quando Paulo
Freire foi Secretario Municipal de Educacéao. A descontinuidade do Movimento de
Reorientacdo Curricular na SME iniciado naquele periodo trouxe a nos,
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professores comprometidos com a transformagc&o, um grande desalento. A
retomada desse movimento nos fez acreditar na renovacdo das ideias, das
praticas e das concepgdes dos educadores;
a oportunidade de formagao em servigo foi outro aspecto positivo. Nesse periodo
foram oferecidas varias oportunidades de participar de palestras, debates e
grupos de estudos. Os horarios de trabalho pedagdgicos (HTPs) eram orientados
por leituras sobre curriculo, visdo de area e temas relacionados ao curriculo na
EJA;
o fortalecimento da EJA na Rede foi outro aspecto que mereceu destaque. A
condicdo da EJA nas escolas, no periodo explicitado, era bastante precaria. A
reducdo do numero de educandos possibilitava o fechamento de salas. A
proposta de reorganizar e reorientar o curriculo estava intimamente ligada a
existéncia de uma EJA na Rede, portanto passou-se a investir na ampliagdo da
oferta, por meio da divulgagéo e acolhida dos educandos;
destacamos também como bastante positivo o didlogo que se estabeleceu com
experiéncias curriculares de outros estados. Os encontros de trocas de
experiéncias permitiram visualizar contextos diferentes em alguns aspectos, mas
semelhantes em outros, mostrando o carater plural do curriculo e a necessidade
de reconhecer as especificidades de cada contexto. Ouvir falar como os
problemas foram resolvidos em outras situagdes nos ajudava a pensar novas
formas possiveis de solucionar os nossos problemas.

Com relagao aos aspectos dificultadores e desfavoraveis, destacaremos:
nao houve momentos de participacdo direta dos educandos no processo da
Rrceja, pelo menos ndo em encontros institucionais. Alguns NAEs incentivaram a
realizagao da Leitura do Mundo, cuja metodologia contempla as vozes de todos
os sujeitos da EJA, mas avaliamos que o processo seria mais rico se tivesse
contado com a participagao direta destes sujeitos;
a relagdo entre o tamanho da Rede Municipal de Sdo Paulo e o tempo de
desenvolvimento da Rrceja também foi um elemento dificultador. A
descontinuidade do processo ndo permitiu consolidar um quadro mais exitoso.
Como educadora da Rede, ndo percebemos um grande avango em termos de
produto, mas reconhecemos um grande avango no processo;
ainda relacionado com a questao temporal, um processo como este requer um

amplo tempo de sensibilizagdo, pois exigira dos professores um “compromisso” a
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mais. Diante das precarias condi¢des a que muitos estdo submetidos, como
baixos salarios, dupla e até tripla jornada de trabalho, ndo é t&o facil contar com o
engajamento destes profissionais. Ha a tradicional resisténcia, cansaco,
desanimo que precisam ser problematizados com vista a uma mudanga de
comportamento. Constatamos que o tempo n&o foi suficiente para angariar maior
adesao docente ao processo da Rrceja;

d) por fim, percebemos também, principalmente ao analisar os trechos das cartas
de intengdes, uma certa imaturidade politica que ndo permitiu aos participantes
do processo perceberem a importancia do momento e a oportunidade que tinham
para, ousadamente, propor e consolidar um curriculo construido com eles e nao
para eles. Algumas falas das cartas de intengdes revelam uma postura, de certa
forma, passiva e dependente, colocando nas maos de outrem aquilo que cabe
aos educadores garantir (ex.: conteudo adequado a realidade do aluno, nao
condensado; o aluno ser sujeito da escola e do processo). Percebemos a
auséncia de propostas concretas, de estabelecimento de metas e de
engajamento politico na execugao das propostas e metas.

Como toda acdo que envolve um grande coletivo, a Reorganizacdo e

Reorientacdo Curricular da EJA em S&o Paulo encontrou desafios, superou

obstaculos, mas, acima de tudo, representou um importante momento da histéria da

EJA no municipio.

5.2 A experiéncia de Reorientagao Curricular da EJA no municipio de Osasco

Na descricdo que faremos da Receja em Osasco iremos falar de um lugar
diferente; portanto o olhar sobre o objeto também sera diferente. No entanto, nos
propomos a analisar imparcialmente as duas experiéncias, ressaltando as
semelhancas, as diferengas, as complementaridades e o legado deixados por elas.

O Processo de Reorientagédo Curricular da EJA em Osasco (Receja) se iniciou
no segundo semestre de 2007. Foram realizados encontros para levantamento de
dados, para ampliar a reflexdo sobre a EJA e para levantar propostas para esta
modalidade.

A Receja em Osasco precisava se estruturar de forma a incorporar as
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contribuicbes da comunidade escolar como um todo e mais especificamente as
vozes dos educandos, dos educadores, da comunidade e dos gestores das escolas
que tinham EJA.

Para que se pudesse contar com a participagdo dos segmentos acima
mencionados, foi criado um Grupo de Trabalho, composto por representantes destes
segmentos. A composigdo do grupo se deu por adesdo voluntaria e a Unica
orientagdo € que estivessem representadas todas as unidades educacionais de
Osasco. Os educandos e a comunidade nao participaram deste grupo, mas foram
consultados e ouvidos em outras agdes promovidas pela EJA.

Desde os primeiros encontros, a discussao esteve centrada no curriculo e
foram analisadas algumas experiéncias de organizagao curricular para conhecer as
experiéncias exitosas de outros municipios. Para tanto, os participantes do GT
receberam, logo nos primeiros encontros, a revista Alfabetizacdo e Cidadania,
publicada pela Rede de Apoio a Agao Alfabetizadora do Brasil (RAAAB) com o tema
“Praticas educativas e a construgao do curriculo”. Nao foi possivel promover a troca
de experiéncias presencialmente, como ocorreu na Rrceja paulista, mas os relatos
da revista permitiram o conhecimento de cada contexto.

Buscou-se também conhecer o que as pesquisas académicas falam sobre a
EJA e foram analisados textos do documento Educacdo de Jovens e Adultos no
Brasil (1986-1998), da série Estado do Conhecimento, n.° 8, coordenado por Sérgio
Haddad.

A fim de ampliar a concepgdo de curriculo presente no grupo, foram
analisados os textos: Curriculo, complexidade e circulo de cultura (PADILHA, 2004,
p. 117-181), trecho do livro A aventura de inovar (CARBONELL, 2001, p. 51-69), Os
sete saberes da educagdo (MORIN, 2007), Os educandos, seus direitos e o
Curriculo (ARROYO, 2007).

Foram também oferecidas ao GT da Receja duas palestras, uma com o Prof.
Carlos Alberto Torres, professor da Universidade da Califérnia, Los Angeles (UCLA)
e estudioso da educagéo do Brasil e outra com o prof. Luis Carlos de Oliveira, diretor
da Rede Municipal de S&o Paulo, pesquisador da educacido socioambiental. A
palestra do Prof. Torres versou sobre o tema “A educacédo de Jovens e Adultos e a
responsabilidade do estado democratico”. O prof. Luis Carlos de Oliveira falou sobre
“O papel do gestor publico na construgao de praticas libertadoras”.

Mas assim como o curriculo escolar deve privilegiar a adogdo de multiplas
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linguagens como forma de valorizar as diferentes dimensdes humanas, buscou-se
também orientar as reflexdes a partir da linguagem teatral. Optou-se pela
metodologia do Teatro do Oprimido, com a abordagem do teatro imagem, em que os
participantes foram provocados a analisar algumas situagbes cotidianas que
interferiam diretamente na concepgao de curriculo subjacente ao grupo. A reflexdo a
partir da linguagem cinematografica também foi utilizada com a analise do filme
Nenhum a Menos do diretor chinés Zhang Yimou.

A metodologia utilizada no GT permitiu o protagonismo dos participantes,
resultando num processo de construcdo coletiva efetivamente fundado na
dialogicidade e autonomia dos sujeitos envolvidos.

Nesse processo, educandos, educadores, comunidade, trio gestor, equipes da
Secretaria de Educacéao tiveram voz e a escuta se deu de forma diferenciada para
cada segmento.

Os educandos foram instigados a refletir sobre os desafios que se
apresentavam para a constru¢ao de uma escola de boa qualidade, respeitando os
tempos e os espagos dos jovens e adultos. Eles apontaram os aspectos positivos e
0s que poderiam ainda ser melhorados, por meio de duas formas de expressao
plastica. No contexto do | Encontro'® foi a colcha de retalhos, construida num
processo socializado ascendente, onde cada classe discutiu 0 que queria retratar e
representou isso em um pedaco de tecido de um metro quadrado. A sintese de cada
sala comp0s a colcha da escola que, somada as demais, formou uma grande colcha
com cerca de trinta e cinco metros quadrados.

No contexto do |l Encontro, a forma de expressao plastica foi a elaboracéo
das bandeiras, que foi escolhida por ser simbolo de integragdo do grupo. Cada
escola confeccionou sua bandeira, num processo coletivo, com a participacdo de
educandos e educadores dos diferentes anos/séries.

A semelhanca da experiéncia de S3o Paulo, a colcha de retalhos partia da
analise dos educandos sobre a “EJA que temos” e “A EJA que queremos”. Esta
analise trouxe novos elementos a discussédo da EJA em Osasco.

Em relacio a comunidade escolar, os participantes do Encontro
registraram nas colchas de retalhos o perfil da comunidade escolar afirmando

tratarem-se de pessoas guerreiras que, apesar das dificuldades cotidianas, se

¥ Maiores informagdes sobre os dois encontros podem ser encontradas no Anexo A.
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dedicam para que o espago escolar seja um ambiente solidario e de boa
convivéncia. Os educandos sao trabalhadores, em sua maioria, e buscam na
escola a aprendizagem necessaria ao seu desenvolvimento intelectual e também
um lugar de sociabilidade. Declararam que, além de aprenderem, eles se
divertem e fazem boas amizades. Quanto aos educadores, os educandos
afirmaram que sao otimos e trabalham em sintonia com os educandos. Da
mesma forma se referiam aos funcionarios de apoio.

Em relagdo ao espago, a visdo que os educandos tinham do espago é de um
lugar onde aprendiam e compartilhavam experiéncias. Consideravam a sala de aula
acolhedora e, em algumas escolas, apontaram a necessidade de maior conservagéo
e limpeza. Avaliaram que a merenda era boa.

Em relacdo a metodologia de ensino e aprendizagem, afirmavam que o
ensino era excelente, os professores muito atenciosos; mas que dependia também
do interesse dos educandos para melhorar mais. Segundo eles, a EJA trouxe
oportunidades, experiéncia, sabedoria, crescimento e dignidade as suas vidas.
Apesar da boa avaliagao, declararam que faltavam materiais para aprenderem cada
vez mais.

Quanto a EJA que queremos, os educandos declararam querer uma
educacao que realize sonhos. Em relagdo ao espacgo, eles reivindicavam a
utilizacao da sala de leitura, da quadra de esportes, da biblioteca e da sala de
video. Pediram também estacionamento com seguranga. Em algumas escolas
apareceu a solicitacdo por bebedouros, banheiros limpos com papel higiénico,
livro didatico, bons videos, café e computadores nas escolas que nao tém.
Segundo os educadores, precisaria haver conscientizagdo para manter a escola
limpa e sem pichagdes. Declararam ter que haver mais respeito entre educadores
e educandos.

Uma das questdes que apareceu em quase todas as salas foi a continuidade
dos estudos. A maior reivindicagdo era que o Segundo Segmento do Ensino
Fundamental (52 a 8?) fosse oferecido pela Rede Municipal de Ensino, pois com a
municipalizagdo o Segundo Segmento do Ensino Fundamental passou a ser
oferecido pelo Estado. Alguns educandos pediam um ano para cada série, bem
como atividades extraclasse, teatro, um professor para cada série, aulas de inglés,
cursos profissionalizantes, aulas de informatica e passeios culturais.

O Il Encontro procurou levantar com os educandos questdes relativas a
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diversidade a fim de que fossem contempladas na proposta curricular as diferentes

diferengcas presentes na EJA. As bandeiras expressaram essa diversidade e

apresentaram um belissimo conjunto de cores, matizes e texturas. Nos Circulos de

Cultura surgiram as seguintes questodes:

a) que o curriculo da escola considere a diversidade étnico-racial, afetivo-sexual,
geracional etc., construindo estratégias de combate a discriminacdo e ao
racismo, superando as situagdes de excluséo;

b) que as escolas assegurem o0 acesso € a permanéncia de todos, tendo como
resultado a qualidade social da educacao;

c) continuidade e ampliagdo do programa MOVA e maior integragdo com EJA,;

d) que se criem estratégias para combater a evasao na EJA.

Na perspectiva da Leitura do Mundo, a Receja realizou a caracterizagao
socioeconémica da EJA. O GT aplicou junto aos educandos 229 questionarios com
perguntas acerca da faixa etaria, etnia, sexo, estado civil, religido, renda mensal,
escolarizagao e levantou muitas outras informagdes. Essa amostragem nos permitiu
visualizar quem sdo os educandos, o que fazem, quais sdo suas aspiragdes, enfim
para que sujeitos o curriculo tem que ser pensado e como o curriculo da EJA podera
responder as ansiedades daqueles educandos? Da mesma maneira, o perfil dos
educadores e gestores também foi tracado e os dados dessa pesquisa foram
registrados no caderno 1 da Receja, publicado em junho de 2008. Nesse caderno,
também foram apresentados pontos levantados pelo grupo que precisavam ser
problematizados, a fim de estabelecer diretrizes comuns a toda a EJA no municipio.
Sao eles:

a) salas multisseriadas;

critérios de avaliacao e sistema de mencdes;

organizacgéo e funcionamento da EJA (tempo e espaco);

material didatico utilizado na EJA;

inclusdo de pessoas com deficiéncia.

As unidades educacionais de Osasco realizaram outros momentos de Leitura
do Mundo e um deles foi por meio da Festa da Escola Cidada, uma importante
metodologia que levanta dados numa perspectiva socio-antropoldgica. Todas estas
agdes compuseram o marco referencial para a elaboragédo do Projeto Eco-Politico-

Pedagdgico e da proposta curricular da EJA em Osasco.
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5.2.1 Concepcgao de curriculo para o GT da Receja

Os debates e discussdes realizadas nos encontros do GT da Receja nos

permitiram perceber a concepgdo que o grupo tinha em relacdo ao curriculo.

Transcreveremos, a seguir, em forma de tdpicos, as sinteses das falas dos

educadores com relagéo ao que entendem por curriculo.

a)

Curriculo é um instrumento que tem como objetivo levar em conta a diversidade,
que precisa ser revisto permanentemente com objetivos definidos e necessita da
participacao de todos os envolvidos no processo educativo.

O curriculo deve estar voltado para a transformacao da realidade social, sendo
compreendido como produto de reflexdo critica sobre a relacdo estabelecida
entre os saberes cientificos e a pratica social dos individuos.

Ele deve promover a ligagdo entre os principios e a pratica, englobando tanto o
conteudo a ser ministrado quanto as caracteristicas da comunidade ou regiao.

O curriculo visa ampliar a educagao restrita a quatro paredes para além da
escola, sendo uma ferramenta para usufruir e compreender as manifestacoes
culturais, sociais e econdmicas da sociedade em que vivemos.

Uma proposta curricular deve considerar o processo de producdo do
conhecimento e as histérias de vida dos sujeitos envolvidos. Neste sentido,
torna-se necessario repensar a seguinte questao: para atender a qual expectativa
o curriculo escolar esta organizado?

A definicdo de um curriculo dentro de um sistema municipal de educag¢ao nao
pode ser descontextualizada de significAncia politica. Devemos procurar
desenvolver certas linhas gerais.

Ha a necessidade de planejar e construir um curriculo que possa extrapolar a
formagao dos educandos e que ndo se reduza a definir os conteudos minimos,
cargas horarias minimas, verificagdo do rendimento minimo, mas que envolva
todos os atores do processo, numa pratica de problematizar, analisar e sintetizar
conhecimentos.

Podemos perceber, a partir do explicitado acima, que o grupo tem clareza do papel

do curriculo no contexto de uma educacao cidada. No entanto, outras problematizagbes

se faziam necessarias a fim de ampliar essa concepg¢do. Uma das questdes era: O que

diferencia um curriculo da EJA em relagdo as demais modalidades?
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De acordo com o GT da Receja, o educando adulto traz em sua trajetoria
vivéncias de situagdes muito mais amplas. Durante sua vida, ele teve que buscar
alternativas para resolver inumeros problemas presentes no cotidiano, o que fez com
que desenvolvesse mecanismos de adequagao a sociedade, apesar da pouca ou
nenhuma escolaridade. As leituras que fazem, mesmo sendo analfabetos, imprimem
a estes sujeitos um saber a mais, uma capacidade de resolver problemas, enfim,
uma competéncia que pode ser utilizada em favor de sua aprendizagem.
Neste contexto, partir das experiéncias de vida € pré-requisito para a
formulacdo do curriculo da EJA.
Outra questao que o caracteriza é que este curriculo deve estar voltado para
as exigéncias significativas do dia a dia, para o exercicio da cidadania, para os
diferentes modos de vida e para o mundo do trabalho.
O GT da Receja procurou refletir sobre estas questdes a fim de, entre outras
coisas, identificar se as praticas cotidianas dos educadores e educadoras
consideram a especificidade deste segmento.
Outra questdo bastante significativa para subsidiar uma reorientagao
curricular € saber qual a visao que se tem do educando da EJA.
De acordo com o GT da Receja, os educandos da EJA Osasco sdo pessoas que:
a) nao puderam concluir seus estudos na idade prépria, por ter que trabalhar para
ajudar em casa; outros, por nao terem oportunidade de acesso e por nao ser
obrigatério, deixaram de frequentar e/ou nem chegaram a matricular-se em uma
escola;

b) possuem grande vontade de crescer socialmente, e acreditam que os estudos
podem mudar suas vidas;

c) vivem em relativa situagdo de pobreza, moram em casas cedidas, alugadas ou
area livre e sao verdadeiros sobreviventes nessa exclusdo que os cerca;

d) sao adultos, homens e mulheres; empregados e desempregados; filhos, maes e
pais; moradores urbanos da periferia;

e) a EJA atende a uma ampla faixa-etaria e os educandos possuem objetivos
especificos quando decidem voltar a estudar;

f) verifica-se que a maioria dos adolescentes sao egressos do ensino regular que
pela faixa-etaria ndo puderam mais continuar cursando o periodo diurno.

Da mesma forma, cabia refletir sobre a visdo que se tem do profissional

que atua na EJA. O grupo de trabalho ponderou que hoje os professores sao
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mais dedicados, interessados e melhor preparados para atuarem na EJA.

Segundo eles:

a) trata-se de profissionais responsaveis, que se identificam com a realidade do
educando em cumplicidade na jornada diaria;

b) a grande maioria € de mulheres, que possuem dupla jornada de trabalho;

c) envolvem-se bastante nesse segmento, pois o trabalho com adultos é um desafio
que possibilita perceber as conquistas do(a) educando(a) muito mais
rapidamente do que o universo infantil;

d) sao habilitados, como prevé a legislacao: individuos versateis, ligado as questdes
do dia a dia, com formagao para atender as especificidades da sua clientela;

e) sao profissionais bem preparados e capacitados para este fim, porém nem
sempre sao bem remunerados;

f) os educadores da EJA demonstram paixao pela profissdo, até porque, além de
atuarem como profissionais da educacédo, eles contribuem para assegurar 0s
direitos fundamentais dos educandos;

g) a grande maioria ja estad engajada no ensino da EJA ha mais tempo e possui uma
grande bagagem de conhecimento pedagadgico.

O grupo afirma ainda que alguns educadores acumulam a fungédo de
educador com o cargo de gestdo (diretor, coordenador etc.) e se realizam
profissionalmente dando aulas na EJA.

Percebemos que o coletivo de educadores tragava uma autoimagem muito
positiva e poucas criticas faziam de sua atuacado e formacado. Entendemos que esse
comportamento dificultaria processos de mudanca que se faziam necessarios para
responder, principalmente, as questdes colocadas pelos educandos em relagdo a
EJA que desejavam ter. Nesse sentido, os profissionais da EJA foram orientados a
analisar seus itinerarios formativos tentando localizar onde ha a caréncia de
complementacdo da formacdo. Procuramos reforgcar que sempre é possivel saber
mais e o educador pesquisador complementa diariamente a sua formacgao, quando
faz da pesquisa sua ferramenta de trabalho.

Outra questao bastante relevante nas discussdes da Receja foi a evaséo. Ao
contrario do que ocorre nos outros segmentos educacionais, nas salas de aula da
EJA, a evasao é um fenbmeno muitas vezes visto como natural. No entanto, nao se
pode naturalizar algo que promove a exclusdo e aumenta cada vez mais a

desigualdade.
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O desafio que o GT apresentava era definir estratégias de combate a evasao
e implementa-las com vista a reducao desta pratica tdo presente nas salas de aula
da EJA.

Uma das ag¢des em relagao a isso foi levantar as possiveis causas da evasao
nas unidades educacionais em Osasco. O GT da Receja detectou algumas
situacdes causadoras da evasao. Sao elas:

a) horario de trabalho (muito instavel);

problemas de saude e problemas de familias;

retorno a cidade natal,

viagens (para visitar familiares, férias);

dificuldade em deixar os filhos na guarda de alguém;

f) desanimo e desmotivacdo quando apresenta muita dificuldade para aprender;

g) cansaco fisico;

h) dupla jornada, trabalho/escola;

i) inseguranca do préprio educando;

j) horario de trabalho nado compativel ao horario da escola;

k) quebra constante na sequéncia dos dias de aulas;

l) troca de professores de ano para ano;

m) trabalho em turnos, assim como as horas-extras nas empresas em que
trabalham;

n) moradia distante e a caréncia de 6nibus que serve o bairro;

0) professor que n&o valoriza e desconhece a realidade do educando;

p) conteudos ndo condizentes com a realidade dos educandos;

q) falta de compromisso com a escola em favor da religido.

As sinteses elaboradas a partir do registro destas questées nos permitiram
enxergar a concepgao de curriculo que permeava a EJA em Osasco e apontar

elementos para o levantamento dos principios e diretrizes para este segmento.

5.2.2 Principios e diretrizes da EJA em Osasco

O crescimento e a valorizagao da EJA no Brasil, especialmente nos ultimos anos,

tem provocado o0 mesmo movimento nos estados e municipios comprometidos com o
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fortalecimento da educagdo publica e popular. Isso foi verificado no municipio de
Osasco.

Ao tragarmos a linha do tempo da EJA em Osasco, a partir do ano de 2001,
percebemos que o numero de matriculas permaneceu um tempo estacionada, mas
recebeu um forte impulso nos ultimos anos. Além dos dados numéricos, que revelam
o fortalecimento da EJA e ampliacdo do acesso, os educadores receberam
investimento na formacéo profissional por meio da formagédo continuada e da
participacdo em encontros e conferéncias.

Segundo dados do municipio, em 2001, a EJA atendia a 1.143 educandos em
32 unidades educacionais e dois nucleos (sindicato e Igreja), com 86 professores,
portanto, 86 salas de aula.

No ano seguinte, foram 1.019 educandos matriculados, mas permanecia o
mesmo numero de educadores e de salas de aula. Em 2003, houve um pequeno
aumento do numero de matriculas, em relagdo ao ano anterior, chegando a 1.170
matriculados, porém o numero de professores diminuiu para 82.

Em 2004, o numero de educandos cai para 1.021 (no inicio do ano) e chega
ao inicio de 2005 com 896 educandos(as) apenas.

Logo no inicio (1° semestre de 2005), as matriculas aumentam para 1.623 e
chegam ao final daquele ano com 1.821 educandos matriculados. Percebe-se ai um
grande investimento na abertura de novas salas e na valorizagao da EJA. Em 2006,
amplia-se a oferta atendendo 1.821 educandos.

Continua o crescimento em 2007, passando a atender 2.185 educandos (121
com necessidades educacionais especiais, incluidos na sala regular de EJA).

Em 2008 amplia-se o atendimento nas EMEFs, passando de 34 para 37
escolas. Os(As) educando(as) dos nucleos do sindicato e da Igreja passam a ser
atendidos nas EMEFs proximas desses nucleos e foram montadas 4 salas para
atender educandos no periodo diurno na EE Edmundo Burjato.

Em 2009, a EJA em Osasco contava com 2.558 educandos(as), 145 salas de
aula e igual numero de professores. Em relagdo a dimensédo populacional do
municipio, reconhecemos que a oferta ainda era timida e por isso foi elaborado um
plano de divulgagao que envolvia a participagdo de carros com alto-falante passando
pelas ruas onde a demanda era menor, fixagdo de cartazes em pontos comerciais e
divulgagao via radio.

E importante que se registre também a experiéncia-piloto da EJA com
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Orientagdo Profissional (EJA-OP). No primeiro semestre de 2008, duas escolas

vivenciaram essa experiéncia. No segundo semestre, foram quatro escolas

contempladas com esse projeto.

Estes dados mostram um salto qualitativo e quantitativo em 2007 e 2008.

A partir das leituras, reflexdes, sinteses, sistematizagdes feitas ao longo dos

encontros de formacéo, das conferéncias, dos encontros do GT e, acima de tudo,

diante do contexto em se apresentava a EJA em Osasco, foram organizados alguns

principios e diretrizes desta modalidade no municipio. Sao eles:

a)
b)

c)

f)

o Projeto Eco-Politico-Pedagdgico da escola deve contemplar as especificidades da EJA;
a Educacao de Jovens e Adultos de Osasco devera observar as caracteristicas e
necessidades de seus educandos;

a matriz curricular adotada na EJA devera respeitar as historias de vida dos
educandos, partindo de suas experiéncias e conhecimentos construidos ao longo
da vida, ampliando e ressignificando-os; ela devera considerar as diferentes
dimensbes humanas como a cognitiva, afetiva, ética, cultural, estética e politica,
visando a formacgao integral do educando, a fim de superar a dicotomia que tem
caracterizado a educacao, que separa mente de corpo;

a EJA deve reconhecer a convergéncia que ha entre as demandas do mundo do
trabalho e as demandas da vida; para isso, devera levar em conta o
desenvolvimento de competéncias cidadas, pois elas estardo presentes no
mundo do trabalho;

a EJA deve pautar-se nos referenciais freirianos, e no soécio-construtivismo,
organizando o trabalho pedagdgico a partir da Leitura do Mundo e das situagdes
significativas ao educando e das questdes geradoras do seu contexto;

a diversidade presente no campo da EJA devera ser razao de enriquecimento da

aprendizagem, ndo um fator limitador da mesma.

5.2.3 Organizacao, estrutura e funcionamento da EJA Osasco

No periodo em que foi realizada a Receja, a EJA em Osasco estava

estruturada da seguinte forma:
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e Em relagcao ao tempo e espago

A EJA em Osasco equivale ao primeiro segmento do ensino fundamental e
estava estruturada em anos/séries, sendo que o primeiro ano (equivalente a
alfabetizac&o) tinha a duragdo de um ano e os demais, com duragao de seis meses
cada. O educando que fizesse o curso completo, sem nenhuma reprovagdo no
percurso, concluiria em dois anos e meio.

Segundo consultas feitas no processo de formagéo, n&do havia consenso
entre os educandos sobre a duragdo do curso. Alguns defendiam a ideia de que
seis meses era pouco tempo para garantir uma aprendizagem efetiva e
propunham que o curso completo tivesse a duragcdo de quatro anos. Outros
defendiam a ideia de que ja perderam muito tempo na vida e agora precisavam
de um curso mais aligeirado.

No periodo analisado, as salas de aula da EJA funcionavam nos prédios das
unidades educacionais. Os cursos eram predominantemente noturnos com carga
horaria de 20 horas semanais distribuidas em 4 horas diarias de segunda a sexta-feira.

Um outro problema em relacdo a questdo do tempo é que o horario de
entrada (18h) era incompativel com a realidade dos educandos. A incompatibilidade
do horario era um dos fatores que interferiam na frequéncia, portanto era um
problema que precisava ser solucionado de maneira a garantir o acesso e a
permanéncia dos educandos até o final do curso.

Em relacdo ao espaco, um problema que apareceu bastante na Leitura do
Mundo foi a pouca, ou quase inexistente, utilizagdo de todos os espagos da escola pela
EJA. Segundo relato dos educandos, os diferentes espacos de aprendizagem da escola
permaneciam fechados a noite, restringindo a permanéncia do educando a sala de aula
e ao patio. Para eles, a escola deveria garantir os mesmos acessos e direitos a todos.

Segundo dialogos realizados, os participantes entendiam que esta questao so6 seria
resolvida quando a comunidade escolar se conscientizasse de que a EJA ndo € uma
héspede da escola. Ela faz parte, esta integrada e deve usufruir dos mesmos direitos das
outras modalidades. Em relagdo ao uso dos espacgos, 0 que se pensava para o ensino diumo
deveria ser pensado para o noturno. A vida que pulsa durante o dia ndo poderia perecer a
noite. Os educandos da EJA tém direito a mesma merenda servida durante o dia. Tém direito

a utilizar os equipamentos disponiveis e se sentirem acolhidos pela equipe escolar.



145

e Em relagcao a organizagao do ensino

No periodo em que se realizou o processo da Receja, a EJA em Osasco
adotava o sistema de seriacdo com aprovagao ou retencao ao final de cada periodo
letivo, que poderia ser de um ano para a 12 série (alfabetizag&o) ou seis meses para
as séries subsequentes, diferente do que ocorria no primeiro segmento do ensino
fundamental na Rede, que adotava o sistema de ciclos.

Muito se discutiu sobre as vantagens e desvantagens do ciclo. Os defensores
desta proposta acreditavam que o ciclo permita um tempo maior para o
desenvolvimento de um conjunto de saberes. Segundo eles, em vez de ter que fazer
paradas a cada periodo, o ciclo permitia que cada educando, a seu tempo, respeitando
seu ritmo, avangasse na aprendizagem do todo, chegando junto com os demais no final
do ciclo. O que ndo podia acontecer é que as intervengdes pedagdgicas, no sentido de
auxiliar cada trajetoria, fossem feitas s6 no final do percurso.

Ainda de acordo com esses educadores, o ciclo também permitia que o
educador tivesse um tempo maior para avaliar o educando e fazer as intervengdes
necessarias a superacao das suas dificuldades. Seis meses era um periodo muito
curto para promover um criterioso processo de sondagem e caracterizagdo de cada
educando, diagnosticar as principais dificuldades e promover um cuidadoso
acompanhamento. Esse processo requeria tempo, familiaridade com o educando,
pesquisa e busca de solugdes inovadoras. Sem este tempo e estas estratégias, o
ciclo correria o risco de ser mal compreendido.

Aqueles que eram contrarios aos ciclos alegavam que ele era o responsavel
pela promogédo indiscriminada, tanto daqueles que aprenderam o conteudo quanto
dos que tiveram uma aprendizagem incipiente.

Nas discussdes realizadas, percebeu-se que tal conceito ndo se inscrevia
dentro de uma proposta curricular que partia dos saberes e das experiéncias de vida
dos educandos e que via a aprendizagem do ponto de vista amplo, intra e
extraescolar. Essa perspectiva de aprendizagem envolvia o convivio social, as praticas
cotidianas e a superacao dos desafios impostos diariamente a esses educandos.

Diante destas consideragbes surgidas nos encontros de formagédo, a nova
proposta curricular deveria tomar posicdo se mantinha o sistema de seriagdo ou se

adotava o sistema de ciclos, igualando-se ao sistema regular de ensino no municipio.



146

e Em relacao ao sistema de avaliagao

As leituras realizadas nos encontros do GT da Receja apontavam que a
avaliacdo regula os mecanismos de aprovagéo e retencdo e tem muitas vezes se
configurado como instrumento de poder e dominagédo e nessa perspectiva tem sido
também promotora de praticas excludentes.

Nesse sentido, a avaliagdo dialégica ou cidada deveria deixar de ser um
processo de cobranga para se transformar em mais um momento de aprendizagem.
Para isso, precisavamos rever os critérios utilizados para avaliar, assim como definir
qual o sistema de mengodes deveria ser adotado.

Sabemos que é impossivel medir o grau de conhecimento alcangado por uma
pessoa. Mais dificil ainda é atribuir um conceito que explicite este grau. Por muitos
anos, avaliou-se a aprendizagem dos educandos atribuindo-lhes notas. Essas notas
eram traduzidas por numeros de 0 a 10, representando respectivamente a nota mais
baixa e a mais alta.

Em Osasco, as mencgdes apresentavam cinco classificagcdes representadas
pelas letras: A (excelente aproveitamento), B (bom aproveitamento), C
(aproveitamento regular), D (pouco aproveitamento) e E (nenhum aproveitamento).

Os educadores reconheciam limitagbes deste uso e um dos desafios que se
colocava na Receja era estabelecer um sistema de mengdes que expressasse

melhor os avangos que vinham sendo observados na aprendizagem dos educandos.

e Em relagao as areas do conhecimento

Em Osasco eram trabalhadas as disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica,
Estudos da Sociedade e da Natureza, Artes, Ensino Religioso e Educagao Fisica. Os
educadores pautavam-se por um documento elaborado pela equipe da Secretaria a
partir da Proposta Curricular para o Primeiro Segmento do Ensino Fundamental de
EJA elaborado pelo MEC.

Percebia-se, no entanto, que o documento elaborado restringia-se a um rol de

conteudos distribuidos em anos/séries, sem que houvesse uma reflexdo mais
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aprofundada sobre a visdo que se tinha de cada area do conhecimento.

Essa discussao ndo podia mais ser adiada. Uma das tarefas que se propunha
ao grupo da Receja era definir as disciplinas que iriam compor a proposta curricular
e explicitar o que se entendia de cada uma delas. Essa questdo demandava o
estudo dos documentos oficiais que deveriam ser ajustados ao contexto local.

A partir dos objetivos, principios e diretrizes da EJA em Osasco, deveriam ser
definidas as areas do conhecimento que iriam compor a matriz curricular da EJA, e
conhecida a funcao social de cada uma delas.

Nos dois anos em que durou o movimento de Reorientagdo Curricular da EJA
em Osasco foi possivel construir um panorama dessa modalidade e apontar o que
precisava ser transformado, ampliado, suprimido, valorizado, fortalecido.

Dentre as questdes que mereceriam uma intervencéo direta, os participantes
da Receja apontaram a inexisténcia de uma definicdo metodoldgica. Segundo eles,
alguns declaravam fazer uso de metodologia tradicional, outros de metodologia
diversificada ou mista, mostrando a necessidade de superar essa imprecisao.

Ainda relacionado ao item metodologia, os educadores e educandos
manifestavam o desejo de utilizarem material adequado ao publico da EJA.

Outro fator limitador era a existéncia de classes multisseriadas. Essa pratica,
muito comum em zonas rurais, onde ha um numero reduzido de escolas e uma
grande distancia entre elas, era ainda presente em Osasco. O que justificava a
existéncia de salas com séries diferentes, segundo os educadores, era o fato de néo
haver numero suficiente de educandos para formar salas de uma mesma série.

As vagas na EJA nado sao tado concorridas, até porque, historicamente, esta
demanda foi abafada e invisibilizada. Muitas vezes a comunidade desconhece a
existéncia dos cursos de EJA no bairro e precisam ser informados e sensibilizados a
retomar seus estudos. Nesse sentido, a divulgagédo dos cursos € fator fundamental e
deve ser um processo permanente.

Mas, de acordo com os participantes, o que mais comprometia o trabalho com
salas multisseriadas € que, na maioria das vezes, era feita uma separagédo na sala,
criando uma linha imaginaria dividindo os estudantes. Isso demandava dois
planejamentos e elaboragao de atividades diferenciadas. Essa situagao existia em

algumas escolas e nao era regra geral.
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5.2.4 Receja e a formacao de educadores

A Receja se estruturou de forma a fechar ciclos de discussbes com
encaminhamentos pontuais. Foram desenvolvidos quatro ciclos, sendo que cada um
teve a duracéo de cinco meses. As discussoes realizadas nos ciclos culminaram com
a elaboracado de uma proposta curricular para EJA, além da elaboragao, execugéao e
avaliacao do Projeto Eco-Politico-Pedagdgico da EJA no municipio. Foram também
elaborados 3 cadernos com o registro do processo.

Paralelamente aos encontros com o GT, foram realizados encontros de
formacgao continuada com os educadores e gestores da EJA, a fim de conciliar as
acoes da Reorientagdo Curricular com a formagao continuada dos educadores, sem
que fossem momentos estanques. As formagbes nos ajudaram a contemplar a
dimensdo macro da EJA no que diz respeito a sua estrutura de funcionamento
(tempo e espaco, legislagao, curriculo, jornada etc.).

A proposta de formagdo sustentava-se em quatro pilares que se
apresentavam como etapas da constru¢do do conhecimento. Nosso objetivo ao
explicita-los aqui € reafirmar o nosso esfor¢co em promover um processo formativo
pautado nos referenciais freirianos. Os pilares eram: sensibilizacdo,

problematizacao, tematizacao e sistematizagao.

Sensibilizagao

a) foco no uso de jogos e diferentes linguagens artisticas como meios de reflexao e
de explicitagcao de diferentes formas de ler o mundo;

b) valorizagado do corpo na construgéo de conhecimentos;

c) animagao do corpo e de sua interconexdo com a mente;

d) educagdo das sensibilidades: provocagdo dos sentidos, das emogdes e dos
sentimentos;

e) investimento na autoestima do educador e construgao de vinculos afetivos entre

os participantes do grupo.

Problematizagao
a) foco no didlogo e na oralidade como meio de reflexdo e de explicitacdo de

diferentes formas de ler o mundo;
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arte de construir problemas e investigar a realidade;

valorizag&o da pergunta como método indutivo;

valorizagcdo dos saberes dos participantes do grupo na construgao de possiveis
respostas;

momento de desnaturalizacdo do “natural” e desestabilizagdo do “estavel”,
estranhamento do 6bvio e questionamento das certezas;

investimento no exercicio critico e investigativo que toma o mundo como

problematico e desafiador.

Tematizagcao
foco na leitura de diferentes géneros textuais;
organizagao das discussdes e problematizagdes em temas de estudo;
confronto dos saberes pessoais e de grupo com conhecimentos sistematizados
por outros autores;
teorizacao e conceituacao das discussoes;
consolidagao da passagem da curiosidade ingénua para a curiosidade critica;

articulacao entre o que se sabe e 0 que ainda nao se sabe.

Sistematizagao
foco na escrita: registro descritivo, narrativo e interpretativo das discussoes;
acao de sistematizar: estabelecer relagdes entre diferentes elementos;
interpretacéo das relagbes estabelecidas e registradas;
atribuicdo de materialidade e duragcdo ao conhecimento produzido por meio de
outras linguagens durante o processo;

processo e produto polifénico e polissémico.

Quanto aos objetivos da formagao continuada, elencamos:
fomentar um processo de Reorientagao Curricular da EJA (Receja);
mapear as praticas politico-pedagogicas desenvolvidas pelos educadores;
conhecer o perfil do(a) educando(a) e do(a) educador(a) da EJA a fim de superar
preconceitos e rotulacoes;
desenvolver o gosto pela arte e incentivar o uso de diferentes linguagens na
Educacao de Jovens e Adultos;

reforcar o movimento de acao-reflexdo-agcao nas praticas cotidianas na EJA;
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f) refletir a pratica dialdgica de planejar o processo de ensino-aprendizagem;

g) consolidar o processo de planejamento dialdgico;

h) promover a leitura de mundo nas salas de EJA de modo a problematizar e
explicitar o curriculo vigente;

i) consolidar a aproximagao entre os educadores e coordenadores educacionais,
bem como a criagao de vinculos afetivos e profissionais através do processo de
correspondéncia;

j) estreitar os lagos de complementaridade entre os segmentos de MOVA e EJA;

k) repensar e reorientar o curriculo.

Dentre os temas sugeridos pelos educadores para serem abordados nas

formacoes, citamos:

a) jogos de matematica como desenvolvimento da criatividade e desenvoltura entre
professores e alunos;

b) pratica de alfabetizagao;

c) como desenvolver a autoestima dos adultos;

d) como utilizar a cultura do analfabeto para a contribuicdo do aprendizado dos
cbdigos;

e) diferenca de educacgao de adulto e de crianga;

f) planejamento e roteiros a serem trabalhados;

g) pratica pedagdgica de Paulo Freire;

h) trocas de experiéncias entre os professores de EJA,

i) trabalho, biodiversidade, a EJA no municipio de Osasco;

j) atividades que podem ser trabalhadas na EJA (jogos, dindmicas...);

k) praticas educativas;

I) musica como instrumento de alfabetizag¢ao;

m) motivagao para o aprendizado, como ter autoridade sem ser autoritario;

n) emogdes e preconceitos;

(0]
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racismo, preconceito racial,

ecologia e inclusao social,

S~ S S S

como trabalhar com alunos que n&o aceitam dinamicas e sé quer aprender com
métodos da educagao bancaria;
r) dinamicas para serem aplicadas com os alunos em sala de aula, métodos mais

simples para alfabetizar matematica;
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diferengas raciais, criacdo e arte para ensinar;

avaliagdo: como avaliar o aluno de EJA? Estratégias pedagodgicas, intervengdes
pedagodgicas;

interdisciplinaridade;

temas geradores;

w) desemprego, sexo na adolescéncia, ecossistema, globalizagao;

X)

curriculo para EJA, conteudos, avaliagao, registro.

A Receja em Osasco, a semelhanga da experiéncia de Sdo Paulo, apresentou

avangos e desafios. Trataremos como avancos os aspectos exitosos e como

desafios o que necessita ainda ser superado.

a)

Como avangos, destacamos:
a mobilizagdo da gestdo municipal em favor da EJA, permitindo um pouco mais
de evidéncia e garantindo os recursos necessarios para o fortalecimento desta
modalidade;
a participacao efetiva de todos os segmentos, seja por meio dos encontros do
GT, dos encontros de formagédo de educadores e gestores e dos encontros de
educandos. Os funcionarios de apoio e a comunidade do entorno da escola
participaram por meio da elaboragdo do Projeto Eco-Politico-Pedagdgico que
envolvia todas as agdes da escola, inclusive a Receja;
a ampliagdo do conceito de curriculo que no inicio do processo mostrava-se
bastante reduzido. Os inumeros textos lidos, as reflexdes em torno do tema, os
textos produzidos, enfim, todo esse mergulho no tema permitiu que a Rede
amadurecesse o entendimento desse tema;
ao iniciarmos o processo percebemos uma certa falta de clareza dos educadores
e educadoras em relagdo a metodologia e aos conteudos. Como exemplo
podemos citar a resposta de alguns educadores quando perguntado quais eram
os conteudos trabalhados na disciplina de religiao, que, na época, fazia parte do
curriculo da rede. Dentre as mais diferentes respostas, as mais comuns eram
que nada era trabalhado e que somente atribuiam um conceito para todos os
educandos. Uma educadora relatou que vez ou outra trazia uma histéria da Biblia
para ler com os educandos e outra disse que rezava todos os dias com eles um
Pai Nosso e uma Ave Maria. A reflexao sobre o cotidiano da sala de aula e sobre

o papel de cada area do conhecimento permitiu aos educadores a passagem da
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visdo ingénua para uma visdo mais critica, o0 que consideramos um grande
avango;

a Leitura do Mundo realizada nas unidades educacionais que permitiu um maior
conhecimento dos educandos e da comunidade que em que estavam inseridos;

a construgao e fortalecimento da cultura de participagdo nas comunidades intra e
extraescolares;

a ampliagao do processo de Reorientagdo Curricular para a Educacgao Infantil e

para todo o Primeiro Segmento do Ensino Fundamental.

Os aspectos dificultadores do processo foram:

a habitual resisténcia dos educadores e dos gestores com relagdo a mudanga e a
pouca cultura de participagdo dos profissionais da educagao no municipio. Nao
havia féruns de EJA e nenhum outro espaco de discussao politica;

a condicao funcional dos educadores da EJA. Em Osasco, na época em que se
deu o processo da Receja, grande parte dos quadros da rede da Secretaria
Municipal de Educagao era de profissionais contratados e, principalmente na
EJA, havia muitos educadores que, em fungdo de ndo serem efetivos, tinham
que ser remanejados constantemente. A ndo existéncia de concurso publico para
os diretores era também também um fator dificultador. Esse permanente rodizio
de educadores e gestores comprometia a continuidade do processo, exigindo a
necessidade de um recomeco constante;

o fato de a Rede Municipal de Ensino de Osasco nédo ter o seu préprio Sistema
Municipal de Educagéo, estando sujeita ao sistema do estado de Sao Paulo também
foi um problema na época, porém, essa questao foi sendo resolvida no municipio com
a criagao do seu proprio sistema. A sua elaboragéo, que também foi marcada por um
amplo processo de construgédo coletiva acabou por contribuir para a socializagao da
Receja, uma vez que contava com uma Cémara tematica especialmente dedicada a
Educacao de Jovens e Adultos que alimentava a Receja e vice-versa;

com relagcdo ao tempo, percebemos que a primeira etapa do processo (a
discusséao tematica) foi bem sucedida, porém avaliamos que para implementagao
da proposta necessitamos de muito mais tempo. E bem verdade que a
implementacdo ainda esta em curso, mas sabemos que dadas as condi¢des
estruturais da EJA no municipio, esse tempo precisa ainda ser estendido e as

discussdes mantidas para que nido haja estagnagéo, tampouco retrocesso.



153

Poderemos ainda elencar uma série de elementos que estiveram presentes nos
dois processos relatados, tanto no que diz respeito aos avangos quanto na questao
dos desafios que ainda necessitam ser superados.

No entanto, queremos dar destaque a um elemento que nos interessa mais do
que qualquer outro por ser nosso objeto de estudo: a participacdo dos sujeitos no
processo de reorientacio curricular.

As duas experiéncias procuraram chegar a uma proposta curricular que
rompesse com a dimensao de grade, de construgdo descendente e envolveram os
sujeitos da EJA na construgdo da proposta.

Nesse sentido, ratificamos a relevancia destas e de outras acbes de
Reorientagédo Curricular e concluimos que experiéncias como estas contribuem para

a consolidagao de matrizes curriculares participativas.
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CAPITULO 5

N

DA GRADE PARA A MANDALA, O CURRICULO EM MOVIMENTO

Que sociedade queremos construir? Que ser humano
desejamos formar? Estas sao perguntas imprescindiveis.
Participam das origens, dos destinos, e atravessam a historia
cotidiana do trabalho com educacéo. Elas sido inseparaveis de
outros questionamentos: como levar a aprender, levar a
pensar, levar a criar. O modo como fazemos o ensinar € o
aprender ndo se separa da concepg¢ao sobre o conhecimento,
o homem, a natureza. Em nosso tempo, as concepc¢des de
realidade tém sido assinaladas por mudangas revolucionarias
desde o inicio do século XX. Crescentemente o real se revela
como tecido de multiplas dimensdes. A vida como teia. O
conhecimento como rede. Precisamos de um novo olhar. Uma
nova escuta. Necessariamente transdisciplinares. Esse € um
dificil e prolongado parto, que coexiste com muitas agonias.
(SEVERINO, 2002, p. 34).
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6 CAPITULO 5 — DA GRADE PARA A MANDALA, O CURRICULO EM
MOVIMENTO

6.1 A participagao dos sujeitos da EJA na formulagao do curriculo

O que se exige eticamente de educadoras e educadores
progressistas é que, coerentes com seu sonho democratico,
respeitem os educandos e jamais, por isso mesmo, 0s manipulem.
Dai, a vigildancia com que devem atuar, com que devem viver
intensamente sua pratica educativa; dai seus olhos devendo estar
sempre abertos, seus ouvidos, também, seu corpo inteiro aberto as
armadilhas de que o chamado “curriculo oculto” anda cheio. Dai a
exigéncia que se devem impor de ir tornando-se cada vez mais
tolerantes, de ir pondo-se cada vez mais transparentes, de ir virando
cada vez mais criticos, de ir fazendo-se cada vez mais curiosos.
(FREIRE, 2005, p. 80).

Iniciamos nossa pesquisa buscando compreender como o curriculo tem
dialogado com os sujeitos da EJA. Constatamos que durante muitos anos houve
apenas o monologo dos gabinetes por meio dos programas, pacotes e planos. As
grades curriculares encarceraram os sujeitos e silenciaram suas vozes. Mas vimos
que, cada vez mais, esses sujeitos conquistam espago na formulagao do curriculo e
este deixa de ser um simples documento que disciplina a vida dos estudantes para
incorporar a propria vida desses individuos em favor de sua aprendizagem.

Durante muitos anos acreditamos que seria necessario sensibilizar o
educador para essa mudanca na compreensao do curriculo. Isso realmente precisa
acontecer, pois é grande a resisténcia dessa categoria para o novo. Mas néo é so6 o
educador e o gestor que tém medo de mudar. H4 também uma grande resisténcia
por parte dos educandos. Qualquer experiéncia que se distancie do imaginario que
eles tém de escola, de educador, de aprendizagem é rejeitada por eles. Podemos

perceber as causas disso pelas palavras de Freire (1996, p. 133):

Eu lhes digo que nao sou contra um curriculo ou um programa, mas
apenas contra a maneira autoritaria e elitista de organizar os cursos.
Defendo a participagao critica dos alunos na propria educagéo, vocé
percebe? Eles tém o direito de participar, e eu ndo tenho o direito de
dizer isso porque eles rejeitam a participacdo, entdo assumo a
posicdo de lhes dar a formacgdo totalmente. Nao! Tenho que
reconhecer que os alunos nao podem entender seus proprios



156

direitos, porque estdo tdo ideologizados que rejeitam sua propria
liberdade, seu proprio desenvolvimento critico, dado o curriculo
tradicional. Entdo, tenho que aprender com eles, como ir além
desses limites, além da rejeicdo de seus direitos.

Para promover a mudanga é necessario entdo desideologizar os educandos e
isso se faz com um trabalho com base na horizontalidade nas relagdes, tendo como
principio que nédo ha alguém neste mundo que saiba tudo, assim como n&o ha
ninguém que nada saiba. Todos nds sabemos e ignoramos, ao mesmo tempo, uma
infinidade de coisas. Acontece que nossas ignorancias, bem como nossas
sabedorias séo diferentes de uma pessoa para outra. Por isso, o fato de vivermos
juntos € sempre uma chance de trocarmos nossos saberes e experiéncias. Isso se
estende a todos os seres humanos, inclusive aqueles que dedicam parte suas vidas
a ocupar a posi¢ao-de-sujeito educador.

O problema é que na nossa cultura letrada, a ignorancia é desqualificada
socialmente. Nao € vista como condigao primeira da sabedoria, mas como falha de
inteligéncia. Para muitos, onde ha ignorancia ndo pode haver sabedoria.
Reconhecer que, além de sabio, o educador também é um ignorante e que o
educando sabe de muitas coisas entre todas as que ignora, para muitos, ndo é
tarefa facil. Isso significaria romper com um mito muito antigo que, desde muito
cedo, aprendemos a dar crédito sem questionar: o mito da onisciéncia do educador.
Essa verdade inventada tem produzido cotidianamente os seus efeitos nas relagdes
entre educadores e educandos.

O encontro cotidiano de educadores e educandos poderia ser a oportunidade
para um “escambo” de diversas sabedorias, do qual todos saissem acrescidos.

Mas n&o é isso o0 que geralmente acontece. Acostumados a achar que o papel
do educador € transmitir conhecimento e que sdo como receptaculos vazios de
cultura, muitos educandos depositam toda expectativa do seu préprio aprendizado
nas maos do outro. Contudo, “toda expectativa” €& muita coisa. Muitos
alfabetizadores, por sua vez, tendem a alimentar esse mito, escondendo seu “n&o
saber’” dos educandos como se fosse uma anomalia. As sabatinas reciprocas
tornam-se corriqueiras e a ignorancia do outro passa a servir a um jogo de
dominagdes e constrangimentos. Aquilo que o outro ignora passa a ser interpretado
como defeito de formagao geral e deixam de ter valor as sabedorias que ele traz
consigo. O que o outro ndo sabe passa a ser mais importante do que aquilo que ele

ja sabe. As faltas tornam-se mais importantes que os acumulos.
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Essas representagcdes do papel do educador e do papel do educando
impedem que as trocas realmente importantes acontecam. A crenga na onisciéncia
do educador leva os educandos a nao reconhecerem em si os saberes que possuem
como validos e necessarios a busca de saberes novos. Enquanto isso, os
educadores passam a ter medo de assumir sua propria incompletude, como se esta
nao fosse intrinseca a nossa condigdo humana.

Acontece que onde ha medo e intolerancia nao é possivel haver construgao
coletiva do conhecimento. Se todos passassem a enxergar, em educadores e
educandos, potenciais investigadores do mundo e produtores constantes de
sabedorias inacabadas; se acreditassem no poder de descoberta e resolvessem
buscar juntos aquilo que ndo sabem; se ignorar algo fosse apenas o motivo da
vontade de saber, talvez fosse mais facil inventar novos caminhos para o ensino-
aprendizagem diario, melhorando as formas de convivéncia, superando as
dificuldades e aumentando os acumulos de sabedorias. Estudar é investigagdo do
mundo que, se compartilhada por todos, pode levar a melhorar a condigdo humana e
a vida que levamos. Valorizar o saber do outro, mais do que a sua ignorancia, e
construir as proprias sabedorias, mediados pelo auxilio do educador, poderiam servir
como um bom recomeg¢o rumo a melhoria das relagdes entre educadores e
educandos e para a construgéo do curriculo.

Podemos perceber a magia contida na relagdo educando-educador pelas
palavras de Branddo (BRANDAO; FEITOSA; AMARAL, 2009, p. 19-20),

Com que cuidado um cantor prepara o momento do seu espetaculo
de duas horas de musica lirica, a comecgar pelo lento trabalho de
“aquecer a voz”! Com que sentimento de estar prestes a recriar um
momento sagrado um pregador religioso prepara a sua prédica de
um domingo! Com que solenidade um conferencista anuncia a sua
platéia quem ele é, o que vai “proferir” ali. Todos eles e tantos outros
mais sabem que o seu dizer (0 seu cantar, o seu pregar, 0 seu
proferir, 0 seu anunciar, o seu discursar) envolve um momento em
que a fala e a escuta da fala devem estar revestidas de uma
densidade especial. De uma qualidade quase Unica e solenemente
quase sagrada.

O que nés vivemos quando “damos uma aula” e, assim, cumprimos
uma fragdo mais de uma matéria, de um programa de curso, de uma
disciplina, ndo € em nada menos do que isto. Deixada num livro, a
gramatica da nossa lingua ou um poema de Adélia Prado é parte do
que poderiamos chamar de “cultura morta”. Esta ali, feita, realizada e
deixada de lado. Mas elas retornam a vida, elas se reacendem como
um momento de “cultura viva” quando uma professora toma um livro
de gramatica e trabalha um tema dela com seus estudantes. O
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poema renasce quando um grupo de estudantes de EJA o toma e 1é
em conjunto. Melhor ainda, quando se anima a preparar algo de arte
em sala-de-aulas, a partir do poema lido, dialogado e aprendido.

Esta é uma das razbes pelas quais o mestre, a professora,
educadores e educadoras sido sujeitos de culturas quase sempre
estimados e mesmo reverenciados entre os mais diferentes povos,
de uma pequenina tribo indigena a uma complexa sociedade poés-
moderna. Ao lado de sermos aquelas e aqueles que ensinam-saber-
que-aprenderam, somos também aqueles e aquelas que nao
somente transmitem o saber-sentido de uma cultura, de uma geragao
para a outra. Somos as pessoas que, ao realizarem isto, estdo
continuamente “despertando o saber’, “acordando o sentido”,
trazendo de volta a vida, nos pequenos e grandes circulos onde
pessoas se reunem para, juntas, viverem o mistério e o milagre do
dialogo do saber, fragcbes de valor inestimavel do conhecimento
humano.

Podemos duvidar dos inumeros milagres que nos sdo anunciados
através da midia todos os dias. Mas como duvidar do milagre que resulta
de se estar diante de uma turma de sete mulheres e cinco homens
analfabetos e, ao final de oito meses, vé-los alfabetizados? Isto é,
ascendidos culturalmente ao mundo da palavra escrita. O que significa
trabalhar com uma “Turma de EJA” durante um periodo de meses e anos
e descobrir em cada estudante-aprendente um alguém que ascende a
esferas cada vez mais densas e interligadas do saber de sua cultura?

A necessidade de aprendizagem humana nasceu antes da necessidade de
ensinar e condicionou as tarefas e métodos dessa ultima. Diante de um mundo perigoso
e adverso, cheio de desafios e limites a serem superados, os seres humanos foram,
paulatinamente, ao longo de suas histdérias, encontrando solugdes, inventando meios de
ultrapassagem dos obstaculos, transformando a natureza a sua volta e acumulando
vastos repertérios culturais possiveis de serem legados aos seus descendentes. Forjar
praticas de ensino foi a maneira humana encontrada de compartilhar as experiéncias
aprendidas no decorrer dos dias, evitando que as novas geragbes cometessem os
mesmos erros e tivessem que partir sempre de um “ponto zero”.

Contudo, com o passar do tempo, as praticas de ensino foram se sobrepondo
as praticas de aprendizagem, promovendo uma inversado histérica artificial entre
elas, como se as Uultimas decorressem das primeiras e ndo o contrario. A
necessidade de aprender dos educandos passou a ser determinada por aquilo que
os educadores, considerados mais experientes, decidiam como o mais importante a
ser ensinado a seus aprendizes. Tornou-se entdo uma tradicdo, dentre as praticas
educativas, considerar a tarefa do ensino descolada da tarefa do aprendizado. As
escolas tradicionalistas ndao reconhecem o direito dos educandos de participar da

construgdo do curriculo e de suas proprias aprendizagens. Tradicionalmente, nas
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escolas é o educador quem decide, a priori, 0 que o educando deve aprender,
desconsiderando suas expectativas, projetos, sonhos, sabedorias e ignorancias.
Nessa perspectiva, ensinar passa a ser uma tarefa de transmissdo de
conhecimentos apresentados aos educandos como prontos e acabados a serem
assimilados passiva e acriticamente pelos educandos.

Para se dizer o que se quer e se precisa ensinar a um grupo € preciso saber o
que esse grupo quer e precisa aprender. O que da sentido ao ensino é a vontade de
aprender. E a sua prépria vontade de saber ligada a vontade de saber de outrem que
leva alguém a ensinar. Em outras palavras, € a vontade de saber que nos leva a
colocar em signos aquilo que sabemos. Signos sdo sinais de comunicagdo que
usamos para dizer aquilo que vivemos, pensamos e sentimos, “ensignando” aos
outros os aprendizados que tivemos em nossas experiéncias.

N&o saber n&o é um problema em si mesmo. A ignorancia pode ser o motivo
da busca pela sabedoria. A vontade de ensinar leva-nos a vontade de saber o que
ainda ndo sabemos e tanto o educador quanto os educandos podem tornar-se
juntos, pesquisadores, investigadores do mundo, unidos pela necessidade de
aprender a superar os desafios colocados pela realidade. Isso ndo torna o papel do
educador e o papel do educando equivalentes no processo de ensino-aprendizagem.
Ainda que o educador nao se coloque como um ser onisciente e modelar em relagao
aos educandos, ele tem importadncia fundamental na mediacdo das praticas
educativas. E ele que provoca o grupo, que o desafia, que coordena suas atividades
e descobertas, trazendo novos elementos para a construgdo coletiva do
conhecimento. Porém, sua autoridade ndo é autoritaria nem totalitaria, mas
democratica. O educador da autonomia compartilha com seus educandos a autoria
do caminho de ensino-aprendizagem em diregdo a um novo mundo possivel.

Abrir-se para aquilo que se pode aprender ao ensinar um grupo, talvez seja
um bom comego para a atividade alfabetizadora. Dessa maneira, a comunidade
escolar assume coletivamente a tarefa de elaborar o curriculo, escolhendo juntos o
caminho que seguirao cotidianamente para aprender e ensinar.

Para isso, € preciso considerar a necessidade de objetivos claros e definidos,
e, para isso, recorreremos aos objetivos listados por Branddo (BRANDAO;
FEITOSA; AMARAL, 2009, p. 32-33). Para ele, é necessario que os educandos

sejam capazes de
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* Dominar instrumentos basicos da cultura letrada, que lhes permitam
melhor compreender e atuar no mundo em que vivem.

Os educandos sdo motivados a aprenderem n&o apenas para
“saberem o suficiente” e para “resolverem os seus problemas
imediatos”, mas para saberem atribuir ao que aprendem um sentido
de valor em termos de uma nova postura diante de suas vidas e de
suas responsabilidades como pessoas que ao “saberem mais”
aprenderam também a “viverem melhor” de um ponto de vista
afetivo, interativo, ético e social?

* Ter acesso a outros graus ou modalidades de ensino basico e
profissionalizante, assim como a outras oportunidades de
desenvolvimento cultural.

O fato de haverem concluido um programa de alfabetizacdo ou de
EJA encerrou para os educandos uma breve “carreira de estudos”,
ou ele foi o momento e o foco motivador para uma continuidade de
formacéao escolar?

* Incorporar-se ao mundo do trabalho com melhores condigdes de
desempenho e participacdo na distribuicdo da riqueza produzida.

O haverem aprendido algo mais de saberes e de valores basicos e
progressivos, motivou os educandos a novas posturas como pessoas
do mundo do trabalho, tornando-as mais cooperativas e solidarias,
ou em nada alterou a visdo mercadoldgica que o proprio mundo dos
negocios enfatiza, ao sugerir que “vence apenas quem € mais
competitivo e competente... instrumentalmente”?

* Valorizar a democracia, desenvolvendo atitudes participativas,
conhecer direitos e deveres da cidadania.

Educandos analfabetos que se alfabetizaram, ou estudantes que
elevaram seus niveis de saber-valor ao participarem de um programa
de EJA, aprenderam também a tornar-se “alfabetizados éticos e
politicos”, internalizando e colocando em pratica preceitos e
principios de uma verdadeira e progressiva “experiéncia de vida
cidada”?

* Desempenhar de modo consciente e responsavel seu papel no
cuidado da educagdo das criangas, no ambito da familia e da
comunidade.

Ao terem estudado e aprendido algo mais em suas vidas, os(as)
educandos(as) aprenderam também que a educagdo € um bem de
valor inestimavel e um valor de vida que deve ser por igual (em suas
diferencas, mas nunca em suas desigualdades) partilhado por todas
as pessoas?

E, ao haverem aprendido “isto”, tornaram-se mais responsaveis pela
“educacao de outros”, a comecar pelas “pessoas la de casa”?

* Conhecer e valorizar a diversidade cultural brasileira, respeitar
diferengas de género, geragéo, raga e credo, fomentando atitudes de
néo discriminacéo.

Ao haverem participado de uma experiéncia didatico-interativa em
gue se sentiram aceitos, acolhidos e respeitados em sua pessoa, e
em seu “ser diferente” diante de outros, as(os) educandas(os) foram
capazes de aprenderem principios e atitudes profundas de respeito e
acolhida da diferenca e dos diferentes?

* Valorizar a educagdo como meio de desenvolvimento pessoal e
social. Aumentar a autoestima, fortalecer a confianca na sua
capacidade de aprendizagem.

Para os participantes de um programa de formagdo de EJA o
aprendizado de saberes do mundo letrado foi também um novo
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aprender a “ler-se a si-mesmo” com os olhos de quem reconhece em
si e em todos os outros os valores, deveres e direitos de uma pessoa
humana?

* Reconhecer e valorizar os conhecimentos cientificos e historicos,
assim como a producgéo literaria e artistica como patriménios
culturais da humanidade.

Sem deixarem de viver e de valorizar a fundo as criagdes de
suas proprias culturas, as(os) participantes de um curso de EJA
sdo agora capazes de abrir um pouco mais 0os seus horizontes
culturais em termos do que agora léem, da musica que ouvem,
do tempo que dedicam a escolha de programa de radio ou de
televisao?

* Exercitar sua autonomia pessoal com responsabilidade,
aperfeigoando a convivéncia em diferentes espagos sociais.

Se aprender algo mais significa também abrir portas, escancarar
janelas, alongar horizontes de vida e aprofundar os relacionamentos
da vida interativa e social, as pessoas que estudaram conosco e
“aprenderam algo mais”, vivem isto na qualidade de suas relacdes
com outras pessoas, a comegar pelas “de casa” e a estender-se a
circulos mais e mais amplos e pessoalmente significativos?

Enfim, um curriculo de formagéo de jovens e de adultos foi capaz de
levar seus participantes a: Se motivarem pessoalmente? Dialogarem
solidariamente? Aprenderem reflexivamente? Integrarem saberes
crescentemente? Reterem o saber interativamente? Usarem o
aprendido  criativamente?  Viverem  eticamente?  Mudarem
socialmente? Cuidarem melhor do espago onde vivem? E do
planeta? (grifo do autor)

Pelas analises e estudos realizados nesta pesquisa, corroborados pelas
palavras de Branddo, concluimos que o alcance desses objetivos pode nos levar a
libertagdo das grades curriculares. E um caminho novo que se faz e se fortalece ao

caminhar.

6.2 A leitura do mundo e os encontros de educandos como instrumentos de

pesquisa para a elaborag¢ao do curriculo intertransdisciplinar

Se antes a alfabetizagdo de adultos era tratada e realizada de
forma autoritaria, centrada na compreensdo magica da palavra,
palavra doada pelo educador aos analfabetos; se antes os textos
geralmente oferecidos como leitura aos alunos escondiam muito
mais do que desvelavam a realidade, agora, pelo contrario, a
alfabetizagdo como ato de conhecimento, como ato criador e como
ato politico € um esforgco de leitura do mundo e da palavra.
(FREIRE, 2003, p. 30).
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As analises que fizemos dos documentos, projetos e a experiéncia acumulada
na participacdo e coordenacdo das Reorientagbes Curriculares de S&do Paulo e
Osasco, nos proporcionaram identificar que ndo se faz uma mudancga de paradigmas
sem ter clareza do que queremos mudar, como queremos mudar e com quem
devemos contar para promover a mudanga. Esta ndo se da por forca de uma
‘canetada”, tampouco por meio exclusivamente de decretos e pelo rigor da lei. A
mudanca se faz processualmente a partir da analise da realidade, da identificagao
dos problemas e do planejamento das possiveis solugdes. Isso requer uma
metodologia e destacaria como ponto de partida para a elaboragdo do curriculo a
leitura de mundo.

Antes de chegar a escola, os educandos ja interpretam a realidade em que
vivem, experimentando-a e explicando-a de maneiras muito particulares. Essas
leituras de mundo ndo podem ser desconsideradas como um tipo de saber menor e
descartavel, pelo contrario, devem ser lidas pelo educador e relidas por toda a
comunidade de aprendizagem, confrontando-as com os conhecimentos humanos
sistematizados. Desse modo, nao é possivel construir o curriculo antes de conhecer
os educandos, seu universo e suas demandas e, acima de tudo, respeitar a leitura

que trazem, como nos alerta Freire (1997, p. 139):

O desrespeito a leitura de mundo do educando revela o gosto elitista,
portanto antidemocratico, do educador que, desta forma, né&o
escutando o educando, com ele ndo fala. Nele deposita seus
comunicados. Ha algo ainda de real importancia a ser discutido na
reflexdo sobre a recusa ou ao respeito a leitura de mundo do
educando por parte do educador. A leitura de mundo revela,
evidentemente, a inteligéncia do mundo que vem cultural e
socialmente se constituindo. Revela também o trabalho individual de
cada sujeito no proprio processo de assimilacdo da inteligéncia do
mundo. Uma das tarefas essenciais da escola, como centro de
producao sistematica de conhecimento, é trabalhar criticamente
inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade. E
imprescindivel portanto que a escola instigue constantemente a
curiosidade do educando em vez de “amacia-la” ou “domestica-la”. E
preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da curiosidade
altera a sua capacidade de achar e obstaculiza a exatidao do
achado. E preciso por outro lado e, sobretudo, que o educando va
assumindo o papel de sujeito da producao de sua inteligéncia do
mundo e ndo apenas o de recebedor da que Ihe seja transferida pelo
professor.

A primeira mediacao do educador se da com a formag¢ao da comunidade de

aprendizagem. O grupo reunido em uma sala de aula constitui-se em um circulo
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de culturas diversas, disponiveis em tais circunstancias para potenciais trocas.
Tal comunidade, unida em torno da aprendizagem, comega por se conhecer e por
superar a condigdo de mero agrupamento de pessoas, iniciando a construgao de
seus vinculos afetivos. E papel do educador criar as possibilidades para que
todos se apresentem, falem de si e do mundo em que vivem, de suas historias de
vida, de seus problemas diarios, dos seus sonhos, das vontades de saber e de
poder que os levam até a escola, das dificuldades e expectativas de
aprendizagem. Essa primeira abordagem promove uma primeira aproximagao do
educador com as situagdes significativas vividas pelos educandos, além de
permitir aos mesmos que se distanciem de suas préprias experiéncias cotidianas,
estranhando a sua aparente obviedade. A leitura de mundo é o inicio da
desnaturalizagdo da realidade e da passagem de uma visdo ingénua sobre o
mundo para uma visao critica e problematizadora sobre o mesmo. De acordo com
Freire (1997, p. 90),

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a leitura do
mundo que os grupos populares com quem trabalho fazem de seu
contexto imediato e do maior de que o seu é parte. O que quero dizer
€ o seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas relagdes
politico-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu
saber de experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz
parte a compreensao de sua prépria presenga no mundo. E isso tudo
vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do
mundo” que precede sempre a “leitura da palavra”.

Como as realidades vividas n&do sao iguais e os desafios colocados pelo
mundo variam de acordo com a localidade, o curriculo ndo € 0 mesmo de um lugar
para o outro. As prioridades de aprendizagem e de estudo devem ser definidas
localmente pela comunidade de aprendizagem, situada em circunstancias historicas
e geograficas especificas.

Nessa perspectiva, o ensino torna-se tarefa de mediagcéo da aprendizagem e
da construgcdo de conhecimentos, enquanto as disciplinas escolares tornam-se
meios de alcancgar os objetivos da aprendizagem e ndo um fim em si mesmas. De
nada adianta estudar “Capitanias hereditarias”, por exemplo, se este conteudo nao
fizer sentido para quem o estuda. Mas, se o objetivo for encontrar respostas
histéricas para a existéncia do grande latifundio improdutivo hoje, que coloca o

educando na posicédo de “sem-terra”, ai sim faz todo o sentido retornar ao passado
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longinquo das capitanias. O estudo dos conhecimentos sistematizados passa a
receber um tratamento diferenciado, haja vista que é a realidade vivida por quem

estuda que atribui seus significados a eles. Sobre isso, afirma Freire (1997, p. 138):

Respeitar a leitura de mundo do educando ndo é também um jogo
tatico com que o educador ou educadora procura tornar-se simpatico
ao educando. E a maneira correta que tem o educador de, com o
educando e nado sobre ele, tentar a superacdo de uma maneira mais
ingénua por outra mais critica de inteligir o mundo. Respeitar a leitura
de mundo do educando significa toma-la como ponto de partida para
a compreensdo do papel da curiosidade, de modo geral, e da
humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes da
producdo do conhecimento. E preciso que, ao respeitar a leitura do
mundo do educando para ir mais além dela, o educador deixe claro
que a curiosidade fundamental a inteligibilidade do mundo ¢é histérica
e se da na histéria, se aperfeicoa, muda qualitativamente, se faz
metodicamente rigorosa. E a curiosidade assim metodicamente
rigorizada faz achados cada vez mais exatos. No fundo, o educador
que respeita a leitura de mundo do educando, reconhece a
historicidade do saber, o carater histérico da curiosidade, desta
forma, recusando a arrogancia cientificista, assume a humildade
critica, prépria da posicao verdadeiramente cientifica.

E importante lembrar que o estudo da realidade n&o se restringe somente aos
educandos, mas também a comunidade em que vivem. Dessa forma, além do
levantamento de informacgdes sobre eles, € fundamental saber quem compde a
comunidade, como ela esta organizada, se ha equipamentos publicos e quais estdo

a servico dos moradores, entre outras questdes.

Esse conhecimento proporcionara a articulagéo das areas do conhecimento, com
os conteudos e as pessoas envolvidas no fazer pedagdgico em cada localidade,
formando uma comunidade motivada pela qualidade da educagéo e criando uma sinergia

entre todas as pessoas participantes do processo. Isso é, na pratica, o curriculo.

Nesse sentido, podemos afirmar que a Leitura do Mundo é fundamental na
elaboracgao do curriculo. No entanto, temos que ter clareza que o mérito ndo esta na
leitura do mundo em si e sim na problematizacédo que se faz dela.

Outro elemento fundamental na elaboragdo do curriculo € o Encontro de
Educandos.

Paulo Freire foi o primeiro gestor publico de Sao Paulo a reunir os
alfabetizandos para ouvi-los acerca de temas relativos a seu processo de
alfabetizacdo. Com o slogan “No6s construimos essa cidade e nela somos

envergonhados”, ele promoveu o | Congresso de Alfabetizandos da Cidade de Sé&o
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Paulo. Esse congresso foi uma experiéncia de construgdo coletiva que se iniciou
seis meses antes, em julho de 1990, Ano Internacional da Alfabetizag&o, envolvendo
nucleos de alfabetizagcdo dos movimentos populares e Nucleos de Agao Educativa
(NAEs). No dia 16 de dezembro de 1990, Freire reuniu 5.000 alfabetizandos e com
eles dialogou. Essa experiéncia serviu de parametro para outros encontros com a
presenca e participagdo ativa de educandos. Experiéncias que valorizavam a
participacao desses sujeitos. Dentre essas experiéncias gostariamos de destacar os
Encontros de Educandos da EJA e Mova do municipio de Osasco.

No processo desencadeado pela Secretaria Municipal de Educacéo de Osasco
de Reorientagdo Curricular da EJA-Receja, da qual tivemos a oportunidade de
coordenar, sentimos a necessidade de ter uma metodologia de escuta aos educandos.
A forma encontrada foi a realizacdo de Encontros de Educandos. Desde 2007, ano
em que foi realizado o | Encontro, ja foram realizadas seis edigbes desse evento. Na
verdade, podemos classifica-los como mais que eventos. S0 momentos em que 0s
educandos e educandas assumem um protagonismo e participam ativamente na
definicao de temas e propostas a serem trabalhados na EJA.

Para que se possa ter a dimensdo da riqueza que foram os encontros de
educandos no municipio de Osasco, no sentido de inclusdo dos sujeitos da EJA,
selecionamos os registros referentes ao | e Il Encontros e inserimos no anexo A.

Pelos registros sera possivel perceber a nossa intengdo em elaborar uma
matriz curricular para EJA em Osasco na perspectiva intertranscultural, que parte da
visdo de totalidade, agregando as dimensbes da ciéncia, da afetividade, da
espiritualidade, dos sentimentos, dos valores, da cultura etc. A
intertransculturalidade, nesse sentido, € a base para se chegar ao curriculo
intertransdisciplinar, que supera a dimensdao de grade e propde o trabalho com
temas onde transitam as areas do conhecimento numa relacdo de horizontalidade e
complementaridade.

Mais do que uma composigao aditiva dos radicais inter e trans, este conceito
fundante é o caminho para se chegar a uma educacao que va além das fronteiras
disciplinares em dire¢cdo a unidade do conhecimento.

Pela relevancia que esse conceito ocupa na nossa proposta de matriz
curricular para EJA, cabe-nos explicitar melhor o que concebemos como curriculo

intertranscultural.
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6.3 O curriculo intertranscultural

A busca de uma expressao que desse conta de definir, explicar, ampliar,
qualificar o curriculo fez surgir inumeros adjetivos que a ele se somaram, dentre os
quais destacamos: curriculo nacional, curriculo oculto, curriculo formal, curriculo
prescrito, curriculo emancipador, curriculo informal, curriculo padrdo e curriculo
intertranscultural, expressao cunhada por Paulo Roberto Padilha, diretor do Instituto
Paulo Freire e estudioso deste tema. Em seu livro Curriculo intertranscultural: novos

itinerarios para a educacgéo, Padilha (2004, p. 247) assim o define:

[...] o curriculo intertranscultural ndo € um conjunto ou um corpo de
conhecimentos previamente definido, de carater oficial, alternativo,
ou ambas as coisas, a servir como referéncia ou como um rol de
conteudos minimos obrigatérios a serem seguidos por quem quer
que seja — uma rede nacional, estadual ou municipal de ensino, ou
por um numero determinado de escolas, ou por uma unica escola ou,
mesmo, por um unico professor na sua sala de aula. Por outro lado,
também nao é sinbnimo de parametros curriculares que, disfarcados
ou nado de “referéncia’, sejam, de qualquer forma, direta ou
indiretamente, sutil ou deliberadamente, obrigatérios. E também néao
é estatuto de negagdo deste ou daquele fazer didatico ou
pedagogico. Muito menos sindnimo de ecletismo educacional ou
curricular, como se fosse um “vale tudo”. E ndo é também uma nova
concepgao de curriculo, a disputar espagco com concepcgdes
anteriores, para ser, em seguida, superada por uma nova concepgao.
Diriamos, parafraseando Paulo Freire, que o curriculo
intertranscultural ndo é; o curriculo intertranscultural esta sendo.

Padilha (2004, p. 122), na mesma obra, afirma que,

Quando discutimos sobre curriculo, estamos no ambito das decisdes
concernentes a quais conhecimentos devem ser ensinados, o que
deve ser ensinado e por que ensinar este ou aquele conhecimento.
Diriamos melhor: mais do que ensinados, o que deve ser aprendido e
por que aprendé-lo. (grifo do autor).

Padilha esclarece ainda que isso se confirma quando verificamos, nas
palavras de Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 15 apud PADILHA, 2004, p. 122) que,

[...] o curriculo é sempre resultado de uma selegédo: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes; seleciona-se aquela parte
que vai constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo,
tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados,
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buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles”
devem ser selecionados.

Para o autor, a construgao de um curriculo intertranscultural deve incorporar
principios e valores, orientagdes gerais e praticas, que explicitaremos a seguir,

considerando o contexto da EJA. Segundo ele, o curriculo deve?®:

Englobar em seu conceito todas as agbes e relagbes desenvolvidas
na escola ou no nucleo de EJA, incluindo a sua organizagéo
democratica dindmica, direta, participativa e representativa e aberta a
comunidade.

Tornar o espago de aprendizagem significativo e alegre, contribuindo
para o bem-estar dos educandos e de todas as pessoas que nela
convivem.

Valorizar os espagos de aprendizagem, sejam eles formais ou nao
formais, de forma a contribuir com a construgao individual e coletiva
da acgdo pedagdgica e das trocas intertransculturais.

Visar a formacao permanente de todas as pessoas que participam e
atuam direta ou indiretamente no ambiente de aprendizagem, para o
exercicio da cidadania planetaria.

Assumir uma postura dialdgico-dialética e complexa diante da
realidade, abrindo-se para toda manifestacdo de sensibilidade,
expressividade, espiritualidade, do sentimento e do conhecimento
humanos.

Questionar todo e qualquer discurso, informagéo, conhecimento e
processo de ensino-e-aprendizagem que se autodenomine neutro ou
que se apresente numa perspectiva homogeneizadora.

Valorizar o intercambio e o dialogo entre os grupos culturais e seu
mutuo enriquecimento, questionar e buscar a superagédo de qualquer
manifestacdo que pretenda, sob qualquer alegagado, naturalizar o
predominio de uma cultura sobre a outra.

Trabalhar o conhecimento na escola com base nas relagdes e nas
trocas intertransculturais e valorizar os Circulos de Cultura como
espacos privilegiados para as mesmas.

Promover a superacao de toda e qualquer légica binaria e analisar a
multidimensionalidade do ser humano.

Criar novos contextos educativos para a integracdo criativa,
cooperativa, solidaria, emancipadora e humanizadora entre os
diferentes sujeitos, grupos de pessoas e comunidades.

Posicionar-se frontalmente contra qualquer tipo de manifestacdo
preconceituosa, etnocéntrica, violenta, que promova a desigualdade
e a exclusio social.

Superar o modelo de controle da exclusdo social por um Estado que
“pilota” as politicas sociais como “tutelador” e ndo como gestor,
alterando as formas de relagao entre Estado educador e educagao
escolar.

Trabalhar os processos de reconstrucdo do conhecimento sempre
visando a justica social e a humanizagao da educacéo, estimulando a

% Sobre isso, ver na integra o cap. 4 do livro Curriculo intertranscultural: novos itinerarios para a

educagédo (PADILHA, 2004, p. 247-316).
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aprendizagem como forma de intercambio e partilha.

Respeitar a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, os
principios da Carta da Terra, bem como todos aqueles ja
consagrados nas cartas e nos documentos surgidos nas amplas
discussdes nacionais e internacionais, como demanda dos povos,
bem como incentivar a permanente atualizagéo critica dos referidos
principios, de acordo com as exigéncias e necessidades das
sociedades contemporaneas, respeitados os limites éticos da
convivéncia humana, justa, pacifica, solidaria, sustentavel e
emancipadora. (PADILHA, 2004, p. 313-314).

O autor também considera de fundamental importancia que o curriculo, na

perspectiva intertranscultural, considere as seguintes dimensdes:

A articulagao entre o local e o global, criando a dimensao glocal, que
compreende que somos cidadaos planetarios, portanto, ndo soé
habitamos o planeta, mas somos o planeta.

A promogdo das parcerias comunitarias e sociais e da gestdo
compartilhada que permitira a criagdo e o fortalecimento das
instancias participativas.

A ampliacdo da concepcdo de curriculo para a ideia de gestdo
sociocultural das aprendizagens, permitindo a ressignificacdo das
aprendizagens para que estas possam se transformar em processos
de (re)construgéo do conhecimento.

A avaliagéo dialogica continuada e formagdo humana, que rompe
com a légica da avaliagao tradicional e entende a avaliagdo como
permanente, processual, continuada, institucional, geral e especifica.
Sobretudo combinada a formagao permanente dos professores.

O projeto eco-politico-pedagogico da escola ou do nucleo de EJA,
que devera comportar os principios, diretrizes e propostas de agao
numa dimensao poética, ética, estética, sensivel, criativa, critica etc.
(PADILHA, 2004, p. 314-315).

Pautamo-nos nas palavras de Padilha por considerar que a proposta
defendida por ele, de curriculo intertranscultural, alinha-se aos objetivos da EJA
principalmente quando se trata de valorizar as diferencas e as multiplas
semelhangas (PADILHA, 2007, p. 218) presentes nas salas de aula, diferengas que
enriqguecem e semelhancas que complementam, tornando a diversidade um
elemento pedagdgico, onde é possivel aprender com ela.

Na perspectiva intertranscultural, as relagbes humanas antecedem as
relagbes do conhecimento (PADILHA; FAVARAO; MORRIS; MARINE, 2011, p. 164)
e isso converge para o que naturalmente acontece na EJA. Nossa experiéncia em
sala de aula e em cursos de formacgao nos permitiu perceber o quanto a afetividade,
a subjetividade, o pertencimento, o acolhimento, enfim, o humano se antepde ao

cientificismo. Mas ndo se trata de excluir um em detrimento do outro. Estamos
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falando de incluir. A rigorosidade cientifica pode se dar em meio a relagdes
democraticas, amorosas, horizontalizadas.

A dimenséo intertranscultural, por sua vez, demanda uma nova relagao “entre”
as disciplinas, pois se nao deve haver dicotomia entre o conhecimento empirico e
cientifico, também n&o pode haver hierarquia entre as disciplinas.

Mas isso requer mudanga de paradigmas, quanto a forma de conceber o

conhecimento, conforme defende Estrada (2004, p. 9):

[...] cada vez mais surgem criticas ao paradigma classico, realizadas
por autores das mais diversas filiagoes tedricas e ideoldgicas. Essas
criticas procuram evidenciar o papel desempenhado na sociedade
moderna pelo racionalismo e pela racionalizacdo generalizada que
dele decorreu, realgando a polarizacdo paradigmatica que
circunscreve, de um lado, esse paradigma e, de outro lado, novas
propostas paradigmaticas — “paradigma holista” (Koestler),
“paradigma do antagonismo contraditorial” (Lupasco, Durand),
“paradigma holonémico™' e “paradigma da complexidade” (Morin).
[...]. Os novos paradigmas emergentes abrem caminho para uma
comunicagao transdisciplinar, oposta ao isolamento disciplinar do
paradigma classico. Ou seja, pode-se afirmar que a
transdisciplinaridade € uma de suas caracteristicas.

As anadlises que fizemos até aqui nos levam a crer que a perspectiva
intertranscultural e interdisciplinar de curriculo atende a nossa busca por uma matriz
curricular que dialogue com os sujeitos.

Para melhor explicitar a nossa opgao por essa perspectiva, mais uma vez

langamos mao das palavras de Padilha, Favardo, Morris e Marine (2011, p. 49-50):

A Educacéo Intertranscultural (PADILHA, 2007) e Intertransdisciplinar
refere-se a todo processo educacional intencional, que tem como
ponto de partida as pessoas, os coletivos humanos e as relacbes
interculturais que eles estabelecem entre si e com 0 mundo em que
vivem. Nasce do reconhecimento das histérias de vida, das culturas
e das identidades das pessoas. Na perspectiva teérico-curricular,
inscreve-se no movimento de educagao critica, pos-critica e
emancipadora. Procura resgatar a complexidade dos conhecimentos
e dos saberes acumulados pela humanidade, buscando superar as
dicotomias que resultam da desinformagao, do fundamentalismo de
todo tipo, das incertezas ou das certezas absolutizadas no campo
das ciéncias, das artes, da religido, da espiritualidade, da politica etc.

2 Segundo Estrada (2004, p. 9), o termo holondmico foi evidenciado por David Bohn, no Coléquio de
Cérdoba e refere-se a estruturagdo e funcionamento de totalidades, razdo pela qual é mais
adequado que o termo holista. Este, segundo Morin, ao reduzir as propriedades das partes as
propriedades do todo, simplifica o problema da unidade complexa e, assim, ao operar a redugéo
do todo, dissolve as partes pela totalidade.
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Isso significa caminhar “entre”, “ao mesmo tempo” e “para além” das
histéricas visdes particularistas ou universalistas que resultam de
diferentes interesses de pessoas, grupos e instituicdes Nessa
mesma direcdo, e pelos mesmos condicionantes, a
intertransdisciplinaridade nasce do entrelagcamento disciplinar e das
possiveis conexdes inter e transdisciplinares, propondo atividades
resultantes do encontro criativo, complementar e ndo antagénico das
varias ciéncias, manifestadas pelas diferentes sociedades em nivel
local e planetario, assim contribuindo para a ressignificagao
multirreferencial e multidimensional da prépria utilizacdo da ciéncia
para fins pacificos, ndo violentos e mais humanizados.
Fundamentando-se na teoria da complexidade, valoriza e reforga a
necessidade da referida abertura entre e através das diferentes
areas cientificas, processualmente ampliada em relagdo a outros
saberes, reconhecidos e valorizados no contexto da Educacgio
Intertranscultural.

A concretizagdo da Educagéao Intertranscultural exige um permanente
movimento de dialogo, de investigagdo e de acgao-reflexdo-agéo na
construcao do curriculo com as diferentes comunidades educativas,
escolares e nao escolares, cientificas, culturais, transcendentais,
entre outras. Todas elas, comunidades de direitos, entre os quais, o
direito de aprender, de ensinar e de exercer plenamente a sua
cidadania local e planetaria. (PADILHA, 2007, grifo do autor).

Com o objetivo de dar forma a estas concepgdes, partiremos do conceito ja

explicitado de curriculo intertranscultural para chegar as praticas interdisciplinares na

EJA. Para este exercicio, utilizaremos a proposta da Mandala Curricular que

referencia-se na experiéncia da Mandala de Saberes do Programa mais Educac&o®.

22

A Mandala dos Saberes apresenta-se como uma estratégia possivel para o dialogo de saberes, na
perspectiva da educagao integral. Nasceu no Rio de Janeiro, em meio ao estado de sitio que
cerca as favelas cariocas, em uma experiéncia de educacao integral realizada por meio de agdes
dos Ministérios da Educacdo e da Cultura. Na Casa das Artes, um grupo de educadores com
diferentes experiéncias e formagdes criou um instrumento capaz de orienta-lo frente aos desafos
pedagdgicos que enfrentava. Por que uma Mandala? A Mandala, como todos sabem, é o simbolo
da totalidade (aparece em diversas culturas primitivas e modernas) e representa a integragao
entre o homem e a natureza. O psicanalista e estudioso de simbolos Carl Jung afirmou que a
Mandala retrata as condi¢bes nas quais construimos nossa experiéncia humana, entre o interior
(pensamento, sentimento, intuicdo e sensagdo) e o exterior (a natureza, o espago € 0 cosmo).
Presente em civilizagbes distintas como a egipcia, grega, hindu, chinesa, islamica, tibetana,
azteca, europeia e aborigine de varios continentes, as mandalas tém um importante papel na
formag&o do imaginario humano. No Brasil estd presente em varias obras e monumentos, desde a
catedral de Brasilia até as obras de Rubem Valentim, entre outros. Ela foi escolhida pelo grupo por
representar iniUmeras possibilidades de trocas, didlogos e mediagbes entre a escola e a
comunidade. A Mandala, para o programa Mais Educacao, funciona como ferramenta de auxilio a
construgcédo de estratégias pedagogicas para educagao integral capaz de promover condi¢cdes de
troca entre saberes diferenciados. A educagdo intercultural pode ser comparada a um sistema
dindmico, imprevisivel, um arduo trabalho de liberdade, de devir histérico, um esforgo incessante
de nos reconhecer em constante mutagao. A educacgéo pode ser vista, assim, como um laboratério
de experiéncias culturais, sociais e histéricas em que a realidade e o conhecimento adquirem
sucessivamente novas formas. (BRASIL. 2009, p. 23).
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6.3.1 Os movimentos e os itinerarios para a construgcao da proposta de matriz
curricular para EJA

A proposta que iremos apresentar tem como referéncia a matriz curricular
apresentada no livro Educacdo para a Cidadania Planetaria, Curriculo
intertransdisciplinar em Osasco (PADILHA,; FAVARAO; MORRIS; MARINE 2011, p.
202-236), a partir da qual foi apresentada uma proposta de matriz curricular do
Programa Educacdo para a Cidadania Planetaria (PECP), que aproveitamos na
integra, adequando-a a EJA. Essa matriz curricular foi resultado de uma pesquisa de
dois anos na Unidade Educacional Manoel Barbosa de Souza em Osasco. Tivemos
o prazer de ser uma das pesquisadoras e colaboradoras na elaboragdo dessa
matriz, que se destinou, num primeiro momento, ao 1° Ano do Primeiro Segmento do
Ensino Fundamental para criangas com faixa etaria entre seis e sete anos. Essa
matriz curricular nos inspirou a pensar na elaboragao de algo semelhante para o 1°
Ano do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental na modalidade EJA, no contexto
escolar em fungao das articulagdes desse modelo com outros projetos realizados na
escola. Isso ndo quer dizer que essa proposta de matriz participativa ndo possa ser
construida em contextos ndo formais. A nosso ver, ela é tdo possivel quanto
necessaria, exigindo apenas que seja adequada as diferentes situagdes.

Para que possamos materializar as dimensbdes presentes na proposta,
partiremos de situacdes especialmente pensadas para ela. Ndo € nossa intencao
oferecer um modelo hermético. Trata-se apenas de um esfor¢co de pensar uma
matriz que va além da relagdo de conteudos.

A nossa proposta, ao especificar os conteudos que podem (ou nao) ser
trabalhados, procura explicitar a interligagdo que ha entre eles e o todo. Ao propor,
por exemplo, a produgdo de texto autobiografico, esta producdo n&o esta
desvinculada das vivéncias dos educandos, das subjetividades, das historias de
vida, do tema gerador, da linha do tempo individual, do contexto histérico, da viséo
que tem das areas do conhecimento envolvidas nessa produgdo; enfim, o item
“producédo de texto autobiografico” deixa de ser apenas um fio puxado do conteudo
€ passa a ser uma trama tecida com varios fios.

Na mandala, podemos visualizar essa tessitura por meio da relagdo entre os

diferentes movimentos; por isso, vamos considerar, na nossa proposta, os sete
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‘movimentos” que promovem a interrelagcdo, a ideia de totalidade, de
interdisciplinaridade e de intertransculturalidade.

O primeiro movimento busca considerar a dimensao local, respeitando e
valorizando o contexto em que os educandos estéo inseridos, em dialogo com a dimensao
global, ou seja, com o planeta. Desse dialogo surge a sintese de ambos que chamaremos
de dimens&o “glocal’, pois, simultaneamente, pensamos e agimos local e globalmente.

As setas que circulam a mandala, conforme veremos na imagem a seguir,
buscam dar a ideia de movimento e de inacabamento, mostrando que o

conhecimento esta sempre em transformagéo.

Figura 1 — Primeiro movimento: realidade glocal
Fonte: Elaboracao da autora



173

O segundo movimento refere-se as areas do conhecimento. Para efeito de
exemplificagcdo, adotaremos as seguintes disciplinas para o trabalho com o primeiro
segmento da EJA: Portugués (trabalho com a lingua materna envolvendo leitura, escrita,
oralidade), Matematica (énfase na matematica do cotidiano e nas atividades Iudicas
desafiadoras), Estudos da Sociedade e da Natureza (estudo da historia, da geografia e
ciéncias sociais e naturais), Arte e cultura e Linguagens tecnoldgicas (énfase nas midias
digitais). Vale reforgar que ndo ha hierarquia entre as disciplinas e isso visualmente fica
claro pela disposigao circular, como € possivel observar na imagem. Mais uma vez, cabe
alertar que se trata de uma proposta e que podem ser estas como também podem ser

outras disciplinas, de acordo com o contexto local de cada realidade.
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Figura 2 — Segundo movimento: areas do conhecimento
Fonte: Elaboracéo da autora
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O terceiro movimento requer a realizagdo da Leitura do Mundo e a definicdo do
tema gerador da unidade educacional ou do nucleo onde funciona a EJA. Ja vimos o
quanto a Leitura do Mundo, como metodologia para conhecimento do contexto em que os
educandos estéo inseridos, € importante, pois com ela é possivel partir de uma base
solida, tornando a matriz curricular algo vivo e significativo. Como se trata agora de um
exemplo, vamos sugerir um tema, porém essa nao € a forma legitima de escolha do tema
gerador. Ha todo um processo para se chegar a ele e o valor reside principalmente no
processo de busca e ndo no tema em si. Para nossa proposta de matriz curricular para
EJA, vamos sugerir o tema ldentidade Cultural, que ira orientar a reorganizagdo dos

conteudos que serao trabalhados no curriculo da escola ou do nucleo de EJA.

> Matematica

Linguagens Portugués
Tecnolégicas

Identidade Cultural

Figura 3 — Terceiro movimento: tema gerador
Fonte: Elaboracéo da autora
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O quarto movimento buscou incorporar a reorganizagdo do conhecimento a
partir dos Sistemas de Relagées, que, segundo o Professor José Eustaquio Romao
(2001), sao trés: Sistema Cultural Produtivo, Associativo e Simbdlico.

A nossa proposta de matriz curricular para EJA, ao considerar esses sistemas,
busca mostrar a interdependéncia e, ao mesmo tempo, a complementaridade entre as
areas do conhecimento. Apresentamos, de forma resumida, cada um desses sistemas:

Tecnologias

SISTEMA CULTURAL PRODUTIVO
Ciéncias Naturais
(Matematica e Ciéncias)

Organizacgao do
conhecimento

Cidadania

Antropologia

SISTEMA CULTURAL ASSOCIATIVO

Ciéncias Sociais Sociologia
TS, egReodigna) Ciéncias Politicas
e Direitos

Estética e Etica

SISTEMA CULTURAL SIMBOLICO
Ciéncias Humanas
(Linguagens e Artes)

Transcendéncias
Afetividade

Espiritualidade
Religiosidade

Nos trés sistemas, as ciéncias ndo aparecem como disciplinas, mas como
conhecimento cientifico. Ao utilizar o Sistema de Relag¢des, de acordo com Padilha,

Favaréo, Morris e Marine (2011, p. 216),

[...] tentamos reorganizar o conhecimento, ndo mais utilizando a referéncia
das disciplinas e apenas os conteudos cientificos. Para além da
interdisciplinaridade, reagrupamos os conhecimentos e saberes de modo
mais abrangente, envolvendo outras dimensdes como, por exemplo, 0
resultado dos intercAmbios intertransculturais entre as pessoas, os saberes
da comunidade, suas diferengas culturais, suas semelhangas, seus desejos,
seus sonhos, utopias, realizagdes etc.

Esclarecemos, todavia, que também esses sistemas de relagcdes sdo uma
escolha feita, ndo aleatéria, como qualquer outra forma de agrupamento
das disciplinas e/ou areas do conhecimento. Portanto, também correm o
risco de ndo dar conta da realidade e do real. [...] Na verdade, a busca da
totalidade complexa do conhecimento &, para nés, uma utopia, nao uma
pretensado arrogante. E é justamente isso que nos permite caminhar com
humildade nessa direcao, criando novas permeabilidades e relagbes entre
as pessoas, seus saberes e seus conhecimentos.
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Figura 4 — Quarto movimento: sistemas de relagdes
Fonte: Elaboracéo da autora

O quinto movimento prevé a incorporagdo das vivéncias docentes e
discentes realizadas no cotidiano da EJA, representados nas setas que circundam
os Sistemas de Relagdes. Mais uma vez, langamos mao de exemplos comuns nas
salas de aula da EJA, mas essas vivéncias deverdo sempre ser levantadas com os
educandos para que represente a realidade local e as experiéncias da comunidade.

Levantaremos algumas vivéncias que aparecerdao na nossa Mandala com
setas numeradas. Optamos por classificar as vivéncias em trés dimensdes que nos
ajudardao no trabalho com nosso tema gerador. Sdo elas: Pertencimento étnico-
racial, Matrizes culturais e Memoérias e narrativas de vida. Essa escolha se deu

com o objetivo de contemplar a diversidade dos sujeitos da EJA
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PROPOSTAS DE VIVENCIAS

Pertencimento
étnico-racial

1 Pesquisa sobre as origens dos educandos

2 Estudo da formacgao do povo brasileiro

3 Estudo sobre miscigenagao

4 Levantamento das histérias dos antepassados

5 Estudo dos grupos étnicos

6 Pesquisa: como eu me vejo

7 Reflexdo: como a sociedade me vé

8 Reflexao acerca do preconceito e discriminagao

9 Pesquisa sobre imigrantes

10 Pesquisa: ser brasileiro, o que isso significa

Matrizes culturais

11 Estudo sobre a herancga cultural

12 A cultura no “meu lugar” - Estudo da regionalidade

13 Pesquisa sobre as manifestacdes culturais brasileiras

14 Analise da influéncia de outras culturas no Brasil

15 Pesquisa sobre festas populares

17 Pesquisa sobre festas religiosas

18 Levantamento de praticas corporais dos educandos

19 Analise da cultura erudita versus cultura popular

20 Estudo sobre preconceito linguistico

21 Pesquisa sobre medicina popular

22 Estudo das comunidades indigenas, quilombolas e outras
comunidades de resisténcia

23 Estudo sobre folclore

24 Pesquisa sobre a origem e a pratica de esportes e jogos

Memorias
e narrativas
de vida

25 Historias de vida

26 Pesquisa sobre tradicido oral

27 Pesquisa sobre brincadeiras infantis

28 Pesquisa sobre cantigas de roda

29 Levantamento de cantigas de roda

30 Construgao da linha do tempo individual

31 Construgao da linha do tempo do grupo classe

32 Realizagao de sessdes de contagao de histérias

33 Pesquisa sobre os “causos” e as histérias fantasticas

34 Levantamento de ditados populares e provérbios

35 Levantamento de lendas e tradigdes populares

36 Pesquisa sobre lendas urbanas

Quadro 14 - Vivéncias
Fonte: Elaboracéo da autora
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Figura 5 — Quinto movimento: vivéncias docentes e discentes
Fonte: Elaboragéo da autora

O sexto movimento consiste em incorporar os diferentes projetos e agdes que
acontecem na escola ou no nucleo de EJA, no sentido de complementar e ampliar o
movimento anterior das vivéncias. Os projetos podem ser na esfera governamental

(municipal, estadual e federal) e os projetos da propria escola ou comunidade.

Projetos do Poder Publico

Descreveremos aqui alguns programas do governo federal destinados aos
municipios, nas areas da educacao, cultura, trabalho e renda e direitos da cidadania,
que tém interface com a EJA. Alguns desses projetos acontecem nos nucleos de
EJA ou nas escolas, outros ndo necessariamente, mas atendem o mesmo publico da

EJA, por isso a articulagao destes projetos com o curriculo.
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a) Programa Brasil Alfabetizado — PBA. Repasse financeiro para a implantagao
de Alfabetizacido de Jovens e Adultos.

b) Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem). Desenvolvido em
quatro modalidades: ProJovem Adolescente, ProJovem Urbano, ProJovem
Campo, ProJovem Trabalhador.

c) Programa Nacional de Integragdo da Educagéo Profissional com a Educagao
Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (Proeja). Integracao
da educacgao profissional a educagdo basica buscando a superagdo da
dualidade trabalho manual e intelectual.

d) Programa Mulheres Mil. Programa implantado inicialmente em 13 estados das
regides Norte e Nordeste do Pais em 2007, beneficiando mulheres com
cursos profissionalizantes em areas como turismo e hospitalidade,
gastronomia, artesanato, confecgéo e processamento de alimentos.

e) Programa Arca das Letras. Incentivo a leitura e facilitacdo ao acesso aos
livros em assentamentos e comunidades de agricultura familiar e de
remanescentes de quilombos. Tem a participagdo das comunidades na
formacgao e na implantagdo de bibliotecas mediante indicagdo do local de sua
instalagdo, nos assuntos de seu interesse e na indicagdo de Agentes de
Leitura (voluntarios responsaveis pelos empréstimos dos livros).

f) Programa Comunidades Tradicionais. Contribuir com a valorizagao da cultura
e das formas de organizagao social, e dinamizar as atividades produtivas e o
uso sustentavel dos ambientes que ocupam de modo tradicional.

g) Programa de Cidadania e Efetivagcao de Direitos das Mulheres — Género e
Diversidade na Escola. Voltado para capacitar professoras(es) e gestoras(es)
da rede publica de ensino a lidarem com a diversidade nas salas de aula,
combatendo atitudes e comportamentos preconceituosos em relagdo a
género, relagdes étnico-raciais e orientagdo sexual.

h) Programa Pescando Letras. O objetivo € a alfabetizacdo dos pescadores que nao
tiveram acesso a educagao. Sao turmas formadas prioritariamente por pescadores,
com época e duragao dos cursos variavel, levando em conta a disponibilidade irregular
de tempo desses trabalhadores, aproveitando periodos de defeso/piracema.

Projetos desenvolvidos pela escola

Algumas escolas ou nucleos de EJA tém seus projetos proprios. De maneira geral,
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percebe-se a predominancia de projetos na area da informatica educativa, das questdes

ambientais (construgéo de hortas na escola, reciclagem etc.) e projetos de leitura e escrita.
Para compor esse movimento na Mandala podemos também incluir as

instancias e espacgos de participagdo escolar (Associacdo de Pais e Mestres,

Conselho de Escola, Grémio Estudantil etc.).

Oulras agbes na comunidade.

Projetos da Escola

Projetos do poder publico
(municipal, estadual e federal)

Figura 6 — Sexto movimento: projetos e acoes da EJA
Fonte: Elaboracéo da autora

O sétimo movimento, integrando as etapas anteriores, esse movimento
busca reorganizar as disciplinas de maneira intertransdisciplinar. Com base no
tema gerador escolhido para nossa matriz curricular de EJA, Identidade Cultural,
faremos um reagrupamento das disciplinas em torno das trés esferas dessa
identidade: Pertencimento étnico-racial, Matrizes culturais e Memoérias e

narrativas de vida.
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Esses conteudos poderdo ser trabalhados por meio de pesquisas, uso do

dicionario, entrevistas, relatos orais, leitura de livros, revistas, jornais, produc¢do de textos

de diferentes géneros, dramatizacdes, dindmicas, analise de dados, interpretacido de

graficos e tabelas, navegagao na internet, palestras, seminarios, exposi¢oes, rodas de

conversa, trabalho com musica, video, livros didaticos e paradidaticos etc.

REORGANIZAGAO DAS DISCIPLINAS

Pertencimento étnico-racial

a)

b)

Producdo de texto autobiografico sobre o tema; trabalho com dicionario,
leitura de textos literarios sobre o tema; géneros textuais: lista, autobiografia,
descrigdo, receitas; leitura e analise de artigos de jornais e revistas,
mensagens circuladas em folder, panfletos, flyer etc.; trabalho com projetos
de leitura e escrita, levantamento das caracteristicas destes textos;
levantamento de quantitativo de educandos que se consideram descendentes
de africanos, de indigenas e de europeus, levantamento de quantos se
autodeclaram brancos, negros e indigenas; elaboragéo de graficos ou tabelas
com os dados pesquisados e situagdes-problema; trabalho com porcentagem
(estimativa) para ilustrar porcentagens de educandos de cada etnia; resolugao
de situagdes-problema criadas a partir dos levantamentos sobre a etnia dos
educandos; trabalho com jogos matematicos;

dramatizagdo sobre racismo e preconceito utilizando a técnica do teatro
imagem, pesquisas na internet sobre os temas trabalhados;

trabalho com o mapa do Brasil, relacionando as regides com as etnias que a

formaram.

Matrizes culturais

a)

Producao de texto sobre a relacdo entre qualidade de vida e participagao
cultural, géneros textuais: narrativo e epistolar (carta), receitas, leitura de
textos sobre a produgao cultural da humanidade ao longo da histdria,
elaboracdo de historia de vida x histéria da cidade de origem, pesquisa e
leitura de textos sobre cultura popular: “causos”, anedotas, parlendas, trava-
linguas, provérbios, lendas tradicionais e lendas urbanas etc., produgao de
textos sobre os géneros pesquisados, elaboragao de receitas sobre remédios

caseiros, montagem de painel com os textos sobre cultura popular;
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b) elaboracdo de situagdes-problema envolvendo calculos matematicos com as

c)

d)

quatro operagdes, trabalho com jogos matematicos;

levantamento das regides de algumas manifestagbes culturais: carnaval, boi
bumba, festival de parintins, festa junina, maracatu, baido, capoeira, afoxé,
mamulengo, jongo etc.; pesquisa e apresentagdo de algumas dangas tipicas de
regides brasileiras: tambor de crioula, frevo, chula, fandango, forro, vaneiréo etc.;
realizacao de oficina de artesanato como expressao da cultura popular, visitas
presenciais e/ou virtuais a museus e espagos de exposi¢ao de obras das
culturas erudita e popular, digitacdo dos textos produzidos, levantamento da
quantidade de pessoas que ja assistiram a uma peca teatral, ou um

espetaculo de danga ou uma 6pera classica;

e) trabalho com as regiées do Brasil com foco na cultura.

Memorias e narrativas de vida

a) Relato oral de histérias de vida, leitura de textos pelo educador sobre o

b)

assunto, producao de listas de nomes de pessoas queridas dos lugares de
origem, géneros textuais: poesias, diario (texto narrativo), biografia,
receitas, relato oral das experiéncias escolares anteriores; leitura de textos
sobre memoarias escolares, elaboragédo de textos autobiograficos, leitura de
textos que falam sobre a infancia, relato de pais e avos sobre o
comportamento infantil; produ¢cdo de texto literario sobre o tema, género
textual: conto, leitura de literatura juvenil, producdo de texto literario
abordando um tema relacionado a juventude, producédo de texto sobre as
responsabilidades da vida adulta, relato oral do publico adulto sobre as
expectativas com relacdo a velhice, leitura de textos que falam sobre o
preconceito com os idosos, producao de texto: elaboracdo de carta de um
idoso aos jovens e vice-versa,;

levantamento do numero de adolescentes e jovens da sala e elaboragéo de
graficos, tabelas e situagdes-problema; levantamento do numero de adultos da
sala e elaboracdo de graficos, tabelas e situagbes-problema; levantamento do
numero de idosos da sala e elaboracao de graficos, tabelas e situagdes-problema;
estudo do ECA, estudo do Estatuto do ldoso, dramatizacdo sobre a
convivéncia com a diversidade geracional utilizando a técnica do teatro

imagem, elaboragcdo de perfil para colocar em redes sociais, oficina de
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fotografias e pequenos videos com o uso do celular;
d) estudo das memorias das regides de origem como foco na fauna e flora,
vegetacdo e relevo, hidrografia, ferrovias, rodovias e hidrovias, habitagao,

comeércio, industria, trabalho e emprego, educagao etc.

"“”(\ .

/

Figura 7 — Sétimo movimento: integracao das etapas anteriores
Fonte: Elaboracéo da autora

Finalmente, a mandala que apresentaremos a seguir traduz aquilo que
acreditamos ser uma abordagem de curriculo para EJA nas perspectivas freiriana,
intertransdisciplinar e emancipadora. Esse curriculo integra ndo sé conteudos e

disciplinas, mas promove o didlogo entre esses dois elementos e entre demais
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elementos curriculares como as metodologias de ensino e aprendizagem, os
materiais didaticos, o tempo e o espago de aprendizagem, as praticas eco-politico-
pedagdgicas e toda a complexidade que envolve o curriculo.

Nosso objetivo, ao propor essa estrutura curricular para EJA é contribuir de
maneira efetiva com a consolidagdo de um novo olhar para o curriculo, que
incorpore as vivéncias, as subjetividades, a cientificidade. Certamente, essa
proposta podera servir como referéncia/sugestdo para a elaboracdo de outras

matrizes curriculares participativas em outros contextos e circunstancias.

Educagéo de Jovens e Adultos

Tema: Identidade Cultural
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Figura 8 — Mandala final com legenda
Fonte: Elaboracéo da autora

Reconhecemos os limites desta proposta de matriz curricular, mas
entendemos que ha um avango significativo, no que se refere a participagdo dos
sujeitos na sua construcgao.

Os diferentes movimentos, além de trazerem dinamismo a essa construgao
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coletiva permitem a integragdo entre os sujeitos da EJA (educandos, educadores,
gestores, comunidades), possibilitando o didlogo e a interagdo. Ao contrario das
grades curriculares do passado, que apresentavam um produto pronto e acabado, a
construgdo da matriz curricular com base nas mandalas configura-se como um
processo formativo, onde as aprendizagens se dao antes, durante e depois da
elaboragao da matriz.

Como toda construgcdo coletiva, requer planejamento, dialogo,
comprometimento e envolvimento. Alguns movimentos demandam mais a
participacdo de um ou outro segmento, mas, de maneira geral, todos participam.

No primeiro movimento, a reflexdo sobre as realidades local e global e a
interrelagdo entre elas permite que os sujeitos refltam sobre seus “problemas”,
entendendo que eles nao estdo descolados de um contexto maior. Essa reflexao
deve envolver toda a comunidade educativa e devera favorecer a construgcdo de
uma cidadania planetaria, de um pertencimento que va além das fronteiras. A
dimenséao glocal considera a estreita relacdo entre os desafios que enfrentamos no
nosso cotidiano e os desafios globais. O curriculo, nesta perspectiva, ndo se limita
ao “aqui e agora”, mas promove a consciéncia da planetaridade e do devir.

No segundo movimento, a definicdo das disciplinas pode abrir espago para o
dialogo entre os educadores, gestores da escola e gestores publicos. Os municipios, por
meio de seus sistemas e de seus planos municipais de educacgao, tém hoje a flexibilidade
para definir as disciplinas que irdo compor o curriculo. Aqueles que promovem a
Reorientagédo Curricular contribuem para que essa definicao seja participativa.

Em nossa proposta, adotamos a disciplina de Portugués com énfase no
estudo da lingua materna. Por meio dela, os educandos se apropriam dos cédigos
linguisticos e utilizam seus conhecimentos nas diferentes praticas cotidianas,
fazendo uso social da leitura e da escrita. A visdo da area de Matematica que nos
inspirou esta pautada na perspectiva da Etnomatematica, por considerarmos a
importancia da realidade sociocultural do educando no trabalho com esta disciplina.

Adotamos a disciplina Estudos da Sociedade e da Natureza, proposta pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que engloba os estudos da Histéria, da
Geografia e da Ciéncia, atribuindo a cada uma a mesma relevéancia. N&do poderiamos
também desvincular Arte e Cultura, por isso nossa opgdo em trabalhar de forma
articulada. Por fim, ao propormos o estudo sobre as Linguagens Tecnoldgicas,

queremos valorizar os saberes constituidos dentro e fora da escola no uso das
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tecnologias. A nosso ver, urge inserir nas praticas escolares os recursos midiaticos ao
alcance dos educandos, como aparelho celular, internet, redes sociais, etc.

As vivéncias que sugerimos no quinto movimento, bem como as propostas de
conteudos apresentadas no sétimo movimento ilustram a forma como concebemos a
abordagem das disciplinas.

De todos os movimentos sugeridos na constru¢do da mandala curricular,
acreditamos que o terceiro movimento € o que mais garante a participacdo dos
diferentes sujeitos, pois prevé a Leitura do Mundo da unidade educacional, o que
nao se faz sem a participagéo de todos os envolvidos, incluindo a comunidade.

A Leitura do Mundo, como ja vimos, nos ajuda a identificar os “problemas”
presentes na comunidade a partir de uma imersao nessa realidade, com o objetivo
de observar elementos que até entdo estavam velados. Ela nos possibilitara
transformar esse observado em temas e estes serdo trabalhados nas areas do
conhecimento, com uma dupla intencéo: dar sentido ao que se esta estudando, uma
vez que se trata de questdes que fazem parte do cotidiano dos educandos, e
promover a transformagéo, a mudanga necessaria para a solugao do problema. Essa
transformacéo nao se da de imediato. Ela é processual e aumenta a medida que a
realidade comeca a ser desvelada.

Nesse movimento, a participacdo da comunidade escolar e extraescolar é
fundamental para garantir multiplos olhares e diferentes formas de intervir na realidade.

Do quarto ao sétimo movimento ha uma énfase maior na organizagao do
conhecimento, mostrando a interrelagdo entre os diferentes saberes, as vivéncias,
0s projetos, os conteudos, os tempos e espagos, 0s sentimentos, as identidades,
enfim, todos os elementos constitutivos do curriculo na perspectiva
intertransdisciplinar e intertranscultural.

Por todas estas questbes, acreditamos que esta proposta de matriz curricular
favorece o dialogo com os sujeitos e valoriza a participagao, oportunizando o protagonismo

€ a emancipagao daqueles que, por muitos anos, tiveram suas vozes silenciadas.
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CONSIDERAGOES (QUASE) FINAIS

Ele se inclinou bem para frente, fazendo uma reveréncia. [...]
Perguntei:

“Por que vocé esta se inclinando?”

“La de onde eu venho”, explicou ele, “nés sempre fazemos alguma
reveréncia, quando alguém faz uma pergunta fascinante. E quanto
mais profunda for a pergunta, mais profundamente a gente se
inclina.”

[...] a resposta me impressionou tanto que fiz uma profunda
reveréncia, me inclinando ao maximo.

“Por que vocé me fez uma reveréncia?”, perguntou ele, num tom
quase ofendido.

“‘Porque vocé deu uma resposta superinteligente para minha
pergunta”, respondi. Dai, numa voz bem alta e clara, ele disse algo
qgue eu haveria de lembrar para o resto da vida:

‘Uma resposta nunca merece uma reveréncia. Mesmo que for
inteligente e correta, nem assim vocé deve se curvar para ela. [...]
Quando vocé se inclina, da passagem. [...] E a gente nunca deve dar
passagem para uma resposta. [...] Aresposta € sempre um trecho do
caminho que esta atras de vocé. Sé a pergunta pode apontar o
caminho para frente”.

Achei que havia tanta sabedoria nas suas palavras, que precisei
segurar bem firme meu queixo para nado fazer outra reveréncia.
(GAARDER, 1997, p. 27-29).
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6 CONSIDERAGOES (QUASE) FINAIS

O caminho percorrido para a elaboragdo desta pesquisa nos possibilitou
constatar que a discussao acerca do curriculo na modalidade Educacao de Jovens e
Adultos vem ocupando cada vez mais destaque no cenario educacional. Da mesma
forma, a preocupacédo com a diversidade dos sujeitos da EJA ganha espago nas
pesquisas, nas publicagdes e nas politicas publicas.

Nosso problema inicial consistia na busca de respostas para algumas
questdes as quais reproduziremos a seguir com nossas consideragdes.

Nossa primeira questao era se os curriculos de EJA conseguem incorporar as
vozes dos diferentes sujeitos?

Com base na analise de documentos oficiais, das pautas dos encontros
nacionais e internacionais, das publicagdes sobre o tema, enfim, a multiplicidade de
documentos analisados nos leva a considerar que as vozes desses sujeitos
comegam a ser ouvidas, mas nem sempre consideradas efetivamente nas matrizes
curriculares existentes. O que se percebe é a consciéncia da necessidade de
inclusdo desses sujeitos, porém €& uma ideia que precisara de tempo para se
concretizar, pois esta atrelada, entre outras coisas, a mudanga de paradigmas.

Outro fator preponderante nesta questdo € que a luta por inclusdo ndo se da
somente no campo educativo. A inclusdo do ponto de vista econémico e social caminha
em marcha lenta, colocando um freio nas demais conquistas. A desigualdade cresce na
medida em que diminuem as possibilidades de inser¢ao social, 0 que provoca nao sé a
manutencao, mas o fortalecimento dessa desigualdade.

Outra questdo que nos desafiava inicialmente era se os documentos oficiais
apresentam uma concepgao alargada de curriculo. A nosso ver, ainda ha um imenso
fosso entre os discursos oficiais e as praticas curriculares. Os documentos relativos
a modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos trazem reflexdes consistentes, pois
sdo frutos, na maior parte das vezes, de pesquisas académicas sérias e
comprometidas com a transformacao. Neste sentido, a concepcgao de curriculo posta
nestes documentos envolve multiplos olhares e comporta visbes cada vez mais
progressistas. No entanto, essa concepcao fica, muitas vezes, circunscrita aos
limites formais e nao se traduz em agdes concretas. Entendemos que as politicas

publicas para EJA devem ser pautadas pelas demandas apresentadas nos
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documentos oficiais e que esses, por sua vez, devem ser resultado de pesquisas
onde os sujeitos sejam ouvidos e suas necessidades explicitadas. Programas e
agdes pulverizadas, de carater assistencialista e compensatério devem dar lugar a
politicas intersetoriais e integradoras.

Os documentos oficiais reconhecem o protagonismo dos diferentes sujeitos
da EJA? Essa era uma das questdes que nos colocavamos no inicio desta pesquisa.
Percebemos ao longo do estudo que nao basta reconhecer o protagonismo. O
reconhecimento precisa dar lugar a garantia de oportunidades a esses sujeitos. A
nogcédo de protagonismo esta atrelada a ideia de participagdo. Nesse sentido, ndo
caberia “doar” por¢des de protagonismo, mas criar situagées em que os sujeitos se
posicionem e participem ativamente.

Ao indagar se as lutas em defesa da EJA tém conseguido colocar um foco de
luz na dimensao curricular e impactar o curriculo, tornando-o mais inclusivo e
dialdgico, respondo afirmativamente. Se temos a clareza de que ha hoje um dialogo
estabelecido, este se deu em funcao das lutas em defesa da EJA, que remontam do
século passado e que, intensificam-se a cada dia. No entanto, o foco de luz é ténue
provocando passos mais lentos, mas que vislumbram o ponto de chegada.

A ultima questdo que nos desafiava era pensar na possibilidade de propor
uma matriz curricular que envolvesse os sujeitos, com seus sonhos e utopias, os
programas governamentais das trés esferas de governo, os projetos da escola ou
nucleo de EJA, as vivéncias etc., numa perspectiva interdisciplinar. Este desafio foi
possivel a partir da apropriagcado e adequacao a EJA, que fizemos da matriz curricular
intertranscultural e intertransdiciplinar, criada no contexto do Programa Educacgao
para a Cidadania Planetaria, do qual também participamos e que nos permitiu
associa-lo a nossa pesquisa de doutorado. Entendemos que, assim como nas
demais modalidades, €& perfeitamente viavel construir matrizes curriculares
intertransculturais e intertransdisciplinares na EJA, conforme aqui demonstramos.

O caminho percorrido na elaboragao desse estudo nos fez pensar que outras
problematizagdes podem ser feitas, outras questdes podem ser objetos de nossa
curiosidade epistemoldgica. Isso nos faz pensar na nossa formagao e na nossa agéo
de formar. Ha ainda muito a descobrir, muito a pesquisar.

Concluo, parafraseando Paulo Freire, dizendo que “saio como quem fica”

(FREIRE, 1991, p. 143) e a minha quase presenca se faz com um pouco mais de histérial
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Um pouco mais de histoéria...

Da minha primeira experiéncia escolar tenho poucas lembrangas. Foi em uma
escola particular onde, provavelmente, eu tenha sofrido algum tipo de rejeigéo, pois
as lembrangas em relagao a ela estdo associadas a dor, a sofrimento e a um desejo
imenso de nunca ter estado la. Minha segunda experiéncia foi em uma escola
estadual na periferia de Sao Paulo. Durante os quatro anos em que estive nessa
escola, aprendi o essencial para dar continuidade a minha escolaridade. Mas, além
dos conhecimentos escolares, percebo hoje que ali, influenciada pelos conceitos que
me eram passados, comecei a formar minha visdo de mundo. E fato que as demais
experiéncias que tive ao longo da vida ajudaram a compor a visao que tenho hoje,
mas a base veio das aprendizagens que tive naquele periodo. E o que aprendi ali?
Quais conceitos permeavam as praticas daquela escola? Mais do que isso, o0 que eu
nao aprendi? O que ndo me foi ensinado?

Na condigdo de menina negra, nunca me foi contada nenhuma histéria dos
meus antepassados antes de terem sido escravizados. O que via nos livros era
sempre meus ancestrais acorrentados, agoitados, humilhados. Nenhuma imagem do
que eles eram antes de serem capturados. Nenhuma histéria da cultura, das artes,
da ciéncia, das praticas sociais desses povos em suas origens. Era como se eles
passassem a existir a partir do momento em que entravam nos navios negreiros.
Vinham sem passado, sem identidade, sem histéria. O curriculo vigente naquela
escola ndo me permitiu conhecer minha ancestralidade nos seus diferentes
aspectos. Conheci a histéria contada pelos colonizadores que procuravam mostrar o
carater servil da raga negra. Do ponto de vista estético, eram vistos como uma raga
desprovida de beleza e ndo apareciam nos livros didaticos a ndo ser em condicoes
subalternas, como servigcais. Mesmo quando se falava da resisténcia dos negros
escravizados, como era o caso dos quilombos, isso era mostrado como
insubmisséao, rebeldia, desobediéncia e, portanto, passivel de castigos e punigdes.
Eu diria que é quase impossivel para uma crianga negra n&o incorporar essa Visao
de inferioridade e submiss&o que a historia apresentava.

Na condicdo de mulher, nunca me foi contada a histéria sob o olhar
feminino. Nos livros didaticos, a linguagem sexista era natural e até nas

comandas dos problemas, liamos sempre que “um menino tinha tantas bolas, deu
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a metade para seu irmado, com quantas bolas ficou?” Nunca nenhuma menina
tinha nada para somar, dividir, multiplicar, subtrair. Pelo contrario, eram sempre
subtraidas do direito a igualdade. Nunca me foi contada a histéria de mulheres
pioneiras, de mulheres que enfrentaram obstaculos para provar a igualdade entre
os sexos. Aprendi, sim, que o homem € o cabeca. A ele cabe a responsabilidade
de gerir o provento para a familia e também de decidir sobre o futuro dos filhos.
Aprendi que a mulher deve casar e cuidar da casa e para iSso precisa se preparar
jA na escola. Sim, eu tive aulas de bordado, de trabalhos manuais, pois o
curriculo se preocupava com a minha formacao para o lar. Em nenhum momento
na minha infancia poderia imaginar uma mulher administrando um pais. Lembro-
me de uma imagem, em um livro didatico, que era muito comum em boa parte
dos materiais, que mostrava um homem saindo para trabalhar, de pasta na méao e
vestido elegantemente como um executivo. Ele dava um beijinho na esposa, que,
sorridente, abria a porta para seu marido. Os filhos, sempre brancos e de olhos
azuis, sentados a mesa saboreando um suculento café da manha servido por
uma empregada negra e gorda, de avental, cabeca baixa e olhar submisso. Eu
nunca consegui associar essa imagem com a da minha familia. Mas aquela era,
para mim, a imagem da familia perfeita. Eu diria que € quase impossivel para
uma menina negra e pobre, ndo se considerar inferior pela sua condigao racial
associada a condi¢gao de pobreza diante do que os livros didaticos apresentavam
como ideia de familia feliz.

Na condicdo infantil, nunca me foi contada nenhuma histéria em que as
criangas tivessem exercido a “cidadania desde a infancia”. As criangas apareciam
sempre nos livros didaticos e no discurso dos professores como seres em formacéo,
que precisam primeiro se tornar adultos para depois poder opinar, decidir, participar
da vida em sociedade. Partia-se da metafora da “crianca como sala de espera para a

"2 Da mesma forma eram tratados os idosos. Pouco se via de

vida adulta
reconhecimento aos seus saberes, de valorizacdo de suas experiéncias vividas. Nas
histdrias infantis, eles apareciam sempre como magos malvados, bruxas, ou como
pessoas rabugentas que ndo gostavam de criangas. A juventude também nao
aparecia no curriculo. Nada do que falavam, gostavam ou faziam aparecia nos

textos, nas atividades, nas dinamicas escolares. Aos jovens cabia o siléncio, a

% Expressdo cunhada por Angela Antunes, diretora de gestdo do conhecimento do Instituto

Paulo Freire.
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disciplina, a obediéncia, contrariando a sua condigéo juvenil. Ao n&o considerar as
questdes etarias, o curriculo nos ajudava a formar uma visdo distorcida dos ciclos da
vida, valorizando alguns e descartando outros, comprometendo significativamente a
participacao dos sujeitos em suas diferentes fases. Eu diria que é quase impossivel
para uma crianga nao cultivar cada vez mais a alienagao e sentir-se desobrigada a
participar da vida social.

Na condi¢do de nativa da “terra brasilis”, nunca me foi contada a histéria dos
indigenas que aqui viviam, que nao estivesse relacionada ao perfil de selvagens,
indolentes, preguigosos, ignorantes. Nunca nenhum livro, ou discurso, valorizou o
modelo organizacional das comunidades indigenas, seu vinculo com a Terra, seu
respeito pela natureza, sua visdo de sustentabilidade. Pelo contrario, os livros
valorizavam as conquistas, a dominagdo, a exploragdo. Tudo em nome do
progresso. Eu diria que € quase impossivel para uma crianga ndo construir uma
imagem de desrespeito a esses povos e de total indiferenga as suas histérias e as
suas lutas pela preservagao de suas comunidades.

Em nenhum momento de minha vida escolar me disseram que as pessoas
podem ter diferentes orientagdes afetivossexuais. Foi mostrado um modelo unico,
portanto, qualquer forma que se distanciasse desse modelo poderia ser visto como
anormalidade, aberragao e, consequentemente, punido pela sociedade. Eu diria que
€ quase impossivel para uma crianga conceber-se fora desse modelo padréo e
aceitar sua sexualidade. Muitas sufocaram, camuflaram, rejeitaram. Outras pagaram
um preco alto por explicitar aquilo que o curriculo escolar tdo engenhosamente
tentara esconder.

Em nenhum momento de minha infancia na Escola Estadual Prof. Wallace
Marques me foi contada a historia dos verdadeiros herdis. O curriculo daquela
escola, e de milhares de outras na década de 1960, reconhecia como herois alguns
poucos sujeitos, sempre homens, brancos, de classe social abastada, ligados ao
clero ou a politica. Eu diria que seria quase impossivel para uma crianga como eu,
com as caracteristicas que ja descrevi acima, me imaginar um personagem de
relevancia histérica e social.

Na minha vida escolar, salvo raras exceg¢des, nunca me foi contada nenhuma
histéria de luta e participagdo dos povos e comunidades que vivem nas areas rurais.
Os livros pouco falavam das terras improdutivas, dos grandes latifundios e da

necessidade de uma reforma agraria. Os que mencionavam, o faziam associando as
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lutas pela posse da terra como atos criminosos, de vandalismo e desrespeito a
propriedade privada. Quanto aos moradores das areas rurais, a imagem que 0s
curriculos proclamavam era a de sujeitos conformados, preguigosos, sem ambicao,
apaticos, com pouca inteligéncia, linguajar pobre, pessoas que em nada contribuem
para o progresso. Nos meios de comunicagdo, um exemplo disso era o Jeca Tatu e
0s personagens protagonizados por Mazzaropi. Nos livros didaticos, essa ideia era
reproduzida, criando uma visao preconceituosa sobre os sujeitos e seus modos de
vida. Os grandes centros urbanos, ao contrario, apresentavam a imagem de
sucesso, inteligéncia, progresso. Eu diria que seria quase impossivel para uma
crianga da zona rural sentir-se valorizada e capaz de oferecer a sua contribuicao
para o desenvolvimento do pais.

Teria ainda para descrever muitos outros exemplos de como as matrizes
curriculares se comportaram frente a diversidade presente na nossa sociedade.
Como eu repeti muitas vezes nesse relato, seria quase impossivel para uma crianga
em formacao néo assimilar toda essa visao unilateral da histéria. Mas o quase me
salvou. Ao longo dos demais anos de estudo, de participagdo em movimentos
sociais, sindicatos, instituicbes progressistas, grupos de estudo, formagdes em
servico, debates familiares, enfim, aprendizagens ao longo da vida, consegui
desvelar as intencionalidades dos curriculos e hoje percebo a necessidade de
continuar esse debate, razao pela qual me debrucei nesse tema.

Nao se pode admitir a reprodugao de histérias tendenciosas e unilaterais
com os educandos e educandas da EJA, que cresceram, se relacionaram, casaram,
trabalharam, sédo pais, maes, avds. Nao se admite mais deixa-los fora das matrizes
curriculares.

Esta pesquisa reforga a necessidade do didlogo permanente entre os sujeitos
e o curriculo. E uma entre outras tantas, mas necessaria para que esse dialogo seja
cada vez mais fecundo, mais abrangente e promotor de transformagdes.

Ao final dessa pesquisa reconhego sua inconcluséo e por isso digo que sao
consideragdes “quase” finais. Nosso desejo é que todas e todos que cresceram
ouvindo historias de outrem, se juntem aos sujeitos protagonistas das verdadeiras

histoérias e ajudem a reconstruir, dialogicamente, a historia deste Pais.
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ANEXO A

| ENCONTRO DE EDUCANDOS DE OSASCO

Foi realizado nos dias 26, 27 e 28 de setembro de 2007 o Encontro de educandos e
educandas da EJA e MOVA em Osasco. Participaram do encontro aproximadamente 300
pessoas, entre educandos, educadores e gestores da EJA e MOVA.

Esse encontro teve o carater de Leitura do Mundo e nos possibilitou a escuta dos
educandos que se comunicaram por intermédio da colcha de retalhos e pela participagdo nos
Circulos de Cultura, sinalizando a EJA que tém e a que querem construir.

Apresentaremos a seguir alguns documentos de registro desse encontro.

DOCUMENTO 1 — ORIENTAGOES PARA PREPARAGAO DO | ENCONTRO DE
EDUCANDOS

Carta aos educadores e educadoras

Educadores e educadoras da EJA,

Iremos iniciar nesse segundo semestre o processo de Reorientagdo Curricular da
EJA em Osasco. Trata-se de um movimento envolvendo professores, educandos, equipe
gestora, equipes da Secretaria e do IPF com o objetivo de analisar se o curriculo da EJA em
Osasco atende as necessidades basicas dos educandos e que medidas poderao ser
tomadas para ampliar esse atendimento.

Como ponto de partida, desejamos ouvir os protagonistas desse processo, saber de
seus desejos, sonhos, projetos, construindo coletivamente as bases para sua realizagao.

Para viabilizar a escuta do segmento disce