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RESUMO

Este trabalho versa sobre a construgédo de curriculos emancipatorios para a
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) na perspectiva de politicas publicas. O ponto
de partida para a realizagdo da pesquisa foi a experiéncia de Reorientagéo
Curricular da EJA ocorrida na cidade de Sao Paulo, de 2001 a 2004, aqui
apresentada a partir das narrativas dos gestores educacionais envolvidos na
formulacdo e execugdo de politicas publicas para a cidade de Sdo Paulo naquele
periodo. As vozes dos gestores sdo carregadas de esperancga, trazendo um olhar
que anuncia as possibilidades e os limites do sistema puablico municipal na
construgdo de novos curriculos para uma cidade do tamanho e com a complexidade
de uma megal6pole. O movimento de reorientacdo curricular da EJA teve como
premissa a existéncia da exclusdo social, inclusive escolar, e a crenca de que a
Educacéo de Jovens e Adultos, na visdo da pedagogia freireana, tem importante
papel na transformagédo social, especialmente se considerarmos a possibilidade de
construgdo de curriculos que visam a emancipacdo das pessoas. Foi possivel
concluir que para se forjar curriculos emancipatérios para a EJA é necessario que se
considere os campos da utopia, da ética e da agdo pedagdgica, além de conciliar os
tempos da politica, dos governos e da agdo pedagdgica. Embora a escola seja um
espaco privilegiado para a elaboragdo do curriculo, este ndo pode estar desarticulado
de outros espacos educativos e de outros setores sociais, onde jovens e adultos vivem

sua experiéncia cotidiana intimamente ligada ao mundo do trabalho e da cultura.

Palavras-chave: curriculo, emancipagéo, jovens e adultos, EJA, politicas publicas,

educacdo, utopia, esperanca, ética.



ABSTRACT

This paperwork is about the construction of emancipatory curriculum for Young and
Adult Education Students (EJA) in the public policy perspective. The starting point for
the research to be carried out was the EJA's Curricular Reorientation experience,
ocurred in Séo Paulo city, from 2001 to 2004, presented here starting from the
narratives of the educational managers involved in the public policy's formation and
execution at that moment in the city of Sdo Paulo. The voices of these managers are
charged whith hope, bearing a glance wich announce the municipal public system's
possibilities and limits in the construction of a new curriculum for a city as big and as
complex as a metropolis. EJA's curricular reorientation movement had, as premise, the
existence of social exclusion, as well as school exclusion, and the belief that the Young
and Adult Education Students, in the freirean education vision, had an important role in
social transformation, specially if we consider the possibility of constructing curriculum
which aim people's emancipation. It was possible to conclude that, in order to craft
emancipatory curriculum for EJA, it is necessary to consider the uthopic, ethical and
educational action fields, besides conciliating the political, governamental and
pedagogical action times. Although the school is a privileged space for the curriculum
elaboration, the curriculum cannot be disconnected from other educative spaces and
social sectors, where the young and the adult live their quotidian experience, intimately

linked to the world of work and culture.

Key-words: curriculum, emancipation, young and adults, EJA, public policies,

education, uthopy, hope, ethics.
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INTRODUCAO

Tracando mapas para a festa...

Os desejos da mudanca nascem da nossa insatisfagdo com a realidade
existente e da necessidade de transforma-la. Constantemente somos desafiados a
tornar melhor o espago em que vivemos, a tornar melhores as pessoas e a tornar

melhor a convivéncia entre os seres humanos e entre 0s seres humanos e a natureza.

Os desejos de mudangas s&o calcados nos principios pessoais e coletivos e
sdo construidos a partir das experiéncias passadas, das condi¢cbes atuais de vida e
dos sonhos para o futuro. Para Freire (2000) € certo que “homens e mulheres

podem mudar o mundo para melhor, para fazé-lo menos injusto, mas a partir da

realidade concreta a que 'chegam’ em sua geragao” (p. 53).

Pessoalmente, o que me move a dar continuidade a pesquisa na &rea da
Educacdo de Jovens e Adultos, iniciada no Mestrado (POSSANI, 1999), é esse
desejo de que pessoas jovens e adultas tenham realmente direito a educacdo de
qualidade. Uma educagdo que lhes permita ir além de decifrar os codigos
convencionais da leitura e da escrita, que Ihes ofereca a possibilidade de ir além da
escolarizagéo e que Ihes dé elementos para serem livres e fazerem suas escolhas. A
educacéo deve formar pessoas livres e criativas o bastante para se “reconhecerem
co-responsaveis pelas suas préprias escolhas. Inclusive aquelas escolhas que,
fruto do didlogo com educadores’, sejam diversas ou mesmo opostas as deles”

(BRANDAO, 2003, p.22).

! Peco licenca as mulheres para utilizar o género masculino na comunicagdo com as pessoas; a
opcao foi tomada para ndo sobrecarregar o texto, mas gostaria que cada leitora, aluna, educadora,
professora etc, se sentisse incluida na reflexdo que proponho neste trabalho.
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O meu sonho, porém, é maior do que a inclusdo de jovens e adultos no
mundo escolar. Sonho com uma sociedade mais justa e mais fraterna, onde todas as
pessoas tenham a dignidade de viverem bem e felizes. Uma sociedade onde né&o
haja exploragdo de pessoas pelas pessoas e onde a desigualdade social néo seja
tdo gritante a ponto de termos alguns poucos vivendo com muito e a grande maioria
vivendo com pouco ou quase nada. Segundo Maduro (1994) “a vida que vale a pena
viver e que nos estimula a degusta-la - ndo se resume a uma simples luta contra a
morte, mas é busca do prazer comum, a alegria duradoura, o deleite profundo, o

gozo gratuito, a felicidade que contagia” (p. 31).

O sonho pode impulsionar mudancgas e, para isso, é preciso também acreditar
que as mudancgas sdo possiveis. Para Freire (2000), ndo é possivel realizar
mudancas sem sonho, sem utopia: “O que ndo é possivel é sequer pensar em
transformar o mundo sem sonho, sem utopia ou sem projeto” (p. 53). Este sonho,
porém, tem que atravessar a linha ténue entre o desejo e a realidade e concretizar-
se em agdes de modo que se possa fazer acontecer um outro modo de viver, um

outro modo de relacionar-se com as pessoas, com a sociedade e com a natureza .

Para ilustrar o sonho de mudanga, comparo-o, ao modo de Maduro (1994), com
uma festa para a qual é preciso se preparar e na qual contamos com a presenca de
todos. Segundo o autor, lutamos para “encontrar motivos, tempo, espago e outros
recursos para poder celebrar a vida sem medo nem culpa; para poder festejar o bom da

vida sem causar sofrimento a vida dos outros” (p. 11).

Nao é possivel pensar em participagdo nos processos de mudangas sem
acreditar na possibilidade de realizagdo dos sonhos que nos move a fazer diferente

aquilo com o qual ndo concordamos. Esta participagdo implica em definir o lugar de
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onde se fala, de onde parte o olhar para a realidade e para onde se olha, enquanto

horizonte a ser alcangado.

Foi nessa minha busca por mudanga, sempre com o olhar esperangoso e
propositivo, que participei de movimentos em favor da construgdo de um mundo
mais justo, mais humano, mais solidario. Antes de trabalhar como professora na
rede publica, minha experiéncia como educadora se deu no bojo dos movimentos
sociais e pastorais, em cidades do interior de S&o Paulo, no final da década de
setenta. Naquele periodo, o mais significativo como participacdo em defesa dos
excluidos foi no movimento em defesa dos direitos dos trabalhadores rurais, dos
cortadores de cana, das empregadas domésticas etc. Participava também como
educadora na pastoral com criangas e jovens, muitos deles, filhos, irmdos ou
parentes das mesmas pessoas com quem trabalhava nos movimentos sociais. A
formagdo que recebia para desenvolver tais acdes se deu com base nos autores
ligados a Teologia da Libertacdo e na Pedagogia de Paulo Freire, com foco na
metodologia da educacgéo popular. Hoje penso que esta formagédo e participacéo
foram fundamentais para a educagcdo do meu olhar sobre a realidade e para

fomentar a vontade de realizar mudancas.

Ao chegar a S&o Paulo, em meio a década de 80, trabalhei como professora
de Ciéncias e Biologia na rede publica estadual, onde permaneci até o inicio da
década de noventa. A partir deste periodo iniciei minha carreira docente na rede
publica municipal de Sdo Paulo. Passei pelos cargos de professora de Ciéncias,
Diretora de Escola, Coordenadora Pedagogica e hoje trabalho como Supervisora
Escolar. Nesta trajetéria sempre atuei na EJA e minhas ac¢des sempre foram
realizadas partindo da premissa que a mudanca é possivel e que minha participacéo

seria fundamental para que tais mudangas ocorressem.
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Realizei minha primeira pesquisa na area da EJA em 1999, tendo como foco
a excluséo escolar de educandos jovens e adultos na Rede Municipal de Ensino de
Séo Paulo. Em 2001 trabalhei na equipe pedagogica do Nucleo de A¢do Educativa
(NAE) da regi@o de Vila Prudente-Sapopemba, onde também acompanhei a EJA,
participando, em nivel regional, da implementacdo dos projetos iniciados pela

Secretaria Municipal de Educacao (SME) na gestéao do PT.

Em 2002 aceitei o0 convite para participar da equipe da DOT-EJA (Diretoria de
Orientagdo Técnica - EJA), junto a SME, onde trabalhei até 2004, como responsével
pelo movimento? de Reorganizacdo e Reorientacdo Curricular da Educacgéo de

Jovens e Adultos (RRCEJA)°.

Todos nés, educadores militantes®, diante da possibilidade de se operar
mudancgas a partir do momento em que se assume a participagcdo na gestdo de um
governo, por um tempo determinado, seja em nivel municipal, estadual ou federal,
levantamos questbes como: Mudar o qué? Por qué? Para qué? Quais as condi¢cdes
reais para efetuar mudangas na educacéo de jovens e adultos em nivel sistémico?

Qual o tempo necessério para que tais mudancgas sejam possiveis?

Além destas questdes, que também motivaram esta pesquisa ha outras mais
amplas, que se referem a gestdo publica dos recursos para efetivagdo de mudangas:
Quais as bases tedricas que fundamentam os desejos de mudanca e as escolhas e

tomadas de decisdo? Que tipo de gestdo é necesséario para que tais mudancas

2 Chamo de movimento a todas as acdes que envolvem a RRCEJA. Em alguns momentos utilizo o
termo processo, quando me refiro ao conjunto de agdes mais amplas desse movimento.

% Para facilitar a leitura, o movimento da RRCEJA sera chamado, a partir daqui, apenas de
reorientagdo curricular da EJA.

* Utilizo aqui o termo “educadores militantes” me referindo a participacso politica em favor de mudancas
politicas e sociais, muito presente na meméria de quem viveu sua juventude nas décadas de 70 e 80.
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ocorram, na préatica, numa perspectiva de exequibilidade dos projetos do ponto de

vista politico, econémico e pedagogico?

Ha questdes especificas referentes & Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
quando se tem a intencdo de mudanca curricular no sentido de torna-la um espaco
qualificado de formacdo de pessoas com especificidades que vao além do fator
idade. Como articular, dentro de um sistema, mudangas na EJA com a educagéo
oferecida no Ensino Fundamental,na Educacao Infantil e no Ensino Médio, de modo
que haja coeréncia dentro do préprio sistema? Como articular as mudancas dentro
de um plano maior, como a EJA em nivel estadual e federal? Como articular a EJA

dentro da escola com outras experiéncias de educac¢éo que se dao fora dela?

Apos a participagdo, durante quatro anos, na gestdo da EJA, lango um olhar
sobre a mesma no sentido de desvelar o processo e analisar os resultados do
movimento da reorientacdo curricular da EJA, enquanto politica publica, a partir do
olhar individual e solitario de pesquisadora, mas agregando a pesquisa os olhares

de muitos que participaram da mesma experiéncia.

Foi necesséario um tempo de distanciamento do objeto e amadurecimento
tedrico para que pudesse assumir a tarefa de realizar uma pesquisa com o foco no
curriculo na perspectiva de politicas publicas, apés ter participado ativamente do
movimento. A delimitacdo do campo de pesquisa pode contribuir para orientar o

olhar e ndo se perder na paixdo militante pelo tema.

Tomar a decisdo de iniciar uma pesquisa, em nivel de doutorado, sobre a
construgdo de curriculos emancipatérios para a EJA na perspectiva de politicas
publicas, me fez olhar para as infinitas possibilidades que existem neste sentido e

tentar justificar a escolha de um caminho que permitisse ndo apenas acumular
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conhecimentos teoricos para responder as minhas necessidades pessoais e
profissionais, mas também para procurar respostas a tantas duvidas, ampliar
conhecimentos tedrico-metodoldgicos que pudessem contribuir com a educacéo de
modo geral e, especialmente, com aqueles que pensam e executam politicas

publicas para a EJA.

Quando me dispus a iniciar a pesquisa, um turbilhdo de duavidas surgiu e
ocupou-me em horas e horas de reflexdo até a tomada de decisdo. Por que um
doutorado? Em que isso poderia me ajudar, enquanto pessoa e como profissional de
educacgéo, trabalhando diretamente com a EJA? Em que poderia contribuir para com
0 processo educativo de forma mais ampla, e para com as pessoas que também
trabalham nesta area? Em que contribuiria no sentido de alavancar possibilidades de

uma nova EJA, ndo s6 em nivel local, mas em nivel sistémico?

Estas questdes sao fruto das inquietagdes que se deram no processo de
reorientacdo curricular da EJA e ap0s a avaliagdo da mesma, em conjunto com
outras pessoas que partiiham das mesmas angustias e dos mesmos sonhos. N&o
sao perguntas individualizadas e o fato de serem feitas coletivamente contribui para
forjar outras explicagdes sobre a realidade e outras possibilidades de caminhos para

percorré-los, diferentes dos quais estamos acostumados (MADURO, 1994, p.13).

A vivéncia do processo desencadeado pelo movimento de reorientagdo
curricular da EJA trouxe a tona experiéncias anteriores, enquanto educadora e
pesquisadora e agregou conhecimento acerca do tema, especialmente em nivel de

politicas publicas para jovens e adultos, apontando para desafios a serem enfrentados.

A necessidade de aprofundamento tedrico na area de curriculo e politicas

publicas e a possibilidade de contribuicdo para a pratica de novos modelos de
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educacgéo, inclusivos e de qualidade, foi o ponto de partida para a continuidade dos
estudos e a realizagdo desta pesquisa. Assim, o inicio da pesquisa se deu pela
definicdo da base tedrica que daria sustentacdo e do caminho a ser percorrido. A
definicho do percurso a ser feito foi tdo importante quanto o conteudo a ser
trabalhado (o que fazer?), pois a forma (como fazer?) pode denunciar as
contradigbes entre os principios (por que fazer?) e os objetivos (para que fazer?)

apontados e o trabalho efetivamente realizado.

Considerando os pressupostos subjacentes a esta pesquisa e na busca de
respostas a problemas concretos, a escolha do caminho a ser percorrido foi aquele
que, em principio, nega a existéncia de uma pretensa neutralidade cientifica e

coloca-se explicitamente aonde quer chegar.

Tendo como foco principal o curriculo emancipatério para jovens e adultos, e
considerando questfes diretamente ligadas a politicas publicas, a opcao foi feita
pela abordagem qualitativa de pesquisa, pois € aquela que parece melhor se

adequar aos objetivos propostos, especialmente por tratar de resisténcias e de

esperancas em relacdo a possibilidade de fazer e viver o novo.

Uma abordagem qualitativa de pesquisa permite um ir e vir na relagao
entre a teoria que a fundamenta, o campo da pesquisa e 0 seu contexto mais
amplo e procura consolidar procedimentos que possam superar os limites das
analises meramente quantitativas e, segundo Padua (2000), esta abordagem
“tem se preocupado com o significado dos fendmenos e processos sociais,
levando em consideragdo as motivagdes, crencas, valores que permeiam a rede

de relac¢des sociais” (p. 33).
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Diferentemente da pesquisa experimental, que segue um padréo de pesquisa
com passos especificos de comprovacdo do conhecimento, Chizzotti (2006) afirma
que as pesquisas qualitativas “ndo tém um padrdo Unico porque admitem que a
realidade é fluente e contraditéria e o0s processos de investigacdo dependem

também do pesquisador - sua concepcao, seus valores, seus objetivos” (p. 26).

A escolha do caminho a ser trilhado no desenvolvimento da pesquisa para
descobrir ou comprovar verdades esta diretamente atrelada & sua concepcao de
realidade e sua teoria de conhecimento e deve adotar procedimentos que
respondam, na pesquisa qualitativa, “as exigéncias de credibilidade, consisténcia,

fiabilidade” (CHIZZOTTI, 2006, p.27).

Nesta abordagem, o estudo de caso € a estratégia que melhor poderia contribuir
com a investigagdo proposta no sentido de ajudar na compreensdo de fendmenos
individuais, organizacionais, sociais e politicos que envolvem a educacgéo de jovens e
adultos. Para Chizzotti (2006), o estudo de caso tem por objetivo “reunir os dados
relevantes sobre o objeto de estudo e, desse modo, alcangar um conhecimento mais
amplo sobre esse objeto, dissipando as duvidas, esclarecendo questbes pertinentes, e,
sobretudo, instruindo agbes posteriores” (p. 135). Para ele, o caso pode ser Unico ou
uma colecdo de casos, especificados por um aspecto ocorrente nos diversos casos

individuais (p.136).

Nesta pesquisa, a opcao foi pela estratégia de estudo de um caso, e quem
utiliza esta especificacdo dentro do estudo de caso sdo os autores Laville e Dionne
(1999), para quem a denominagéo estudo de caso refere-se “ao estudo de um caso,
talvez o de uma pessoa, mas também o de um grupo, de uma comunidade, de um

meio ou entdo fara referéncia a um acontecimento especial, uma mudanca politica, um
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conflito...” (p.155). Para eles, a vantagem de estudo de um caso € pelo fato de o estudo

ndo submeter as restricdes ligadas & comparagéo do caso com outros casos (p. 156).

Para Ludke e André (1996), o estudo de caso também é o estudo de um caso,
“seja ele simples e especifico (...) ou complexo e abstrato” e mesmo que seja similar
a outros, “é ao mesmo tempo distinto, pois tem interesse proprio, singular” (p.17).
Para as autoras, o estudo de caso tem algumas caracteristicas, das quais destaco a
que se refere ao fato de visar a descoberta e cujos pressupostos a meu ver, sdo
comuns ao que se pretende com uma reorientagdo curricular, entre eles, que “o
conhecimento ndo é algo acabado, mas uma construgdo que se refaz constantemente”
(p. 18). Outra caracteristica do estudo de caso, segundo as autoras, € que permite a
utilizacdo de uma linguagem mais acessivel do que em outros tipos de relatério de
pesquisa e a preocupacao, neste caso, é de uma transmissdo direta, clara e bem

articulada do caso em estudo.

Sendo esta pesquisa realizada a partir de uma experiéncia institucional e
realizada coletivamente, a afirmacdo dos autores acima citados ratifica esta
possibilidade. Por ter sido participe do processo de reorientagdo curricular da EJA,
foi necessario, como pesquisadora, ter um certo distanciamento da experiéncia —
fisico e temporal — para que a andlise dos dados pudesse ser feita com mais

possibilidades de critica, com um minimo de isen¢éo emocional.

Embora hd quem afirme que todos os estudos de caso sejam qualitativos,
nem todos os sdo. Segundo Ludke e André (1996), em algumas areas, como em
estudos de casos clinicos, de direito e outros, € mais comum que utilizem estudos de
caso quantitativos. Mesmo em educagao, muitos estudos de caso séo qualitativos,

mas ha também estudos de caso quantitativos (p.18).
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Nesta perspectiva, 0 caso a ser analisado nesta pesquisa é o movimento de
reorientacdo curricular da EJA realizado pela SME-SP, de 2001 a 2004, cujos

detalhes serdo apresentados adiante.

O corte cronolégico adotado foi o do inicio do movimento, em 2001, até o ano
2005. O tempo de observagéo do trabalho desenvolvido nos quatro anos da gestéo
do PT (2001-2004) e o do inicio da gestéo posterior (2005) foi importante para reunir
e analisar todo o material empirico necesséario para a pesquisa: o ano de 2001 por
marcar um periodo de inicio de governo municipal, com uma proposta explicita de
mudanca, e o de 2005, por marcar um periodo de mudanca de governo e,

consequentemente, de mudancas de politicas para a EJA.

O corte institucional foi o ambito da SME, mais especificamente a DOT-EJA,
as Coordenadorias de Educacdo das Subprefeituras (CE) e as Unidades

Educacionais (UE), da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo (RME).

Para a obtencdo de dados sobre este movimento, além do material escrito,
como relatdrios e textos produzidos pela SME/DOT-EJA naquele periodo, foram
realizadas entrevistas com gestores de politicas publicas, em exercicio também

daquele periodo, nos 6rgdos centrais e regionais da SME.

As entrevistas foram feitas em local de escolha dos entrevistados, com
gravacdo em fita cassete e transcritas posteriormente. As questdes foram
organizadas previamente, num modelo pré-estruturado, e tinham por objetivo trazer
dados referentes as especificidades da reorientag@o curricular pela qual passou a
EJA naquele periodo, num olhar sobre as suas possibilidades e limites de sua
implementacdo. Mas o0 contato com os entrevistados, gestores da politica

educacional na cidade, trouxe mais informagbes do que se previa inicialmente,
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inserindo a EJA num projeto mais amplo de construcdo de curriculo. Assim, as
perguntas feitas aos entrevistados representaram apenas um guia inicial para a
coleta de dados. A partir de suas vozes e dos conteludos ai explicitados, os temas
foram organizados na busca de categorias que pudessem expressar 0 movimento de

reorientacdo num contexto de politicas publicas que foi para além da escola.

Em todas as etapas da pesquisa, tomo como base as normas referentes a
ética, numa preocupacao constante em informar os sujeitos envolvidos na pesquisa
sobre o objeto de estudo em questédo, bem como lhes devolver, a conclusdo da

pesquisa e sua contribuicdo para com a mesma. Para Bodgan & Biklen (1994) h&

Q-

duas questdes que dominam o panorama recente no ambito da ética relativa
investigacdo de sujeitos humanos. Uma se refere ao consentimento informado e a
protecdo do sujeito contra danos. Estas normas tentam assegurar principalmente
gue sua participacao seja voluntaria e que sejam protegidos de riscos a que possam
ser expostos (p. 75). O consentimento voluntario de cada um dos entrevistados em
relagdo aos dados por eles fornecidos reafirmou o0 meu compromisso ético, enquanto

pesquisadora, para com 0 sujeitos envolvidos na pesquisa.

A revisdo bibliografica fez parte da busca por fundamentacdo teérica sobre
curriculo e politicas publicas na area de educacéo. Foram destaques neste trabalho
a busca de compreensdo e fundamentacdo tedrica sobre: a) teoria critica; b)
emancipac¢do; c) curriculo; d) politicas publicas. Estes temas permear&do todo o
trabalho e sua estrutura formal, organizada de forma didética, foi feita a partir de
uma escolha de ordenamento que pretende ajudar a compreender 0 movimento

de reorientagdo curricular da EJA nas escolas da RME®, numa tentativa de

® A partir deste ponto do texto, para simplificar a leitura, quando me referir & Rede Municipal de
Ensino (RME), a chamarei apenas de “Rede”.
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construcdo de curriculos para jovens e adultos na cidade de S&o Paulo na

perspectiva de politicas publicas.

O primeiro capitulo traz um pouco do perfil dos jovens e adultos da cidade de
Séo Paulo e sua insergcéo no contexto social atual, o qual ndo pode ser dissociado

do curriculo vivido nas escolas e demais espagos educativos da EJA.

O segundo e o terceiro capitulos tratam sobre a base epistemoldgica que
fundamenta a pesquisa e que, de certa forma, também fundamentou o movimento
de reorientagdo curricular da EJA. Procuro, nestes dois capitulos, aprofundar

especialmente os conceitos de curriculo, emancipacao, politicas publicas e curriculo.

O quarto capitulo traz a narrativa sobre o movimento de reorientacédo
curricular da EJA nas escolas, articulando-o ao processo de reorientagdo curricular
da Secretaria Municipal de Educagdo como um todo, mas com especial atengéo
para a articulagdo com a reconstru¢cdo do Movimento de Alfabetizagéo de Jovens e
Adultos de Sao Paulo (MOVA-SP) e a criagéo do Centro Integrado de Educagéo de

Jovens e Adultos (CIEJA).

O quinto capitulo apresenta o olhar dos gestores educacionais em nivel
central e regional sobre a construcdo de curriculos para a EJA, explicitando os
sonhos e as ac¢les realizadas na gestdo da educacdo na cidade. Trazem também,
em seus relatos, uma avaliagdo implicita desta gestdo e a vontade de continuar o
trabalho, na perspectiva de mudanca, apesar dos limites apresentados na

concretizacao de politicas publicas para a EJA.

O sexto capitulo avangca na tentativa de estabelecer um didlogo entre o

movimento de reorientagdo curricular da EJA e o olhar dos gestores sobre a politica
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educacional na cidade, realizada no periodo 2001-2004. Neste capitulo é possivel
perceber onde se insere a EJA, considerando o contexto da cidade e da SME
nagquele momento, numa tentativa de instaurar um movimento curricular para além

da EJA, para além da escola.

A Ultima parte, que constitui a conclus@o do trabalho, traz uma tentativa de
sintese pessoal acerca do tema desenvolvido ao longo da pesquisa, bem como a
indicacdo de algumas possibilidades ou do que se poderia fazer para a construgéo

de curriculos emancipatorios para a EJA na perspectiva de politicas publicas.
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CAPITULO |

CURRICULOS EMANCIPATORIOS: PARA QUEM?

Ao se formular politicas publicas para a EJA é necessario que se conheca 0s
sujeitos com quem se pretende trabalhar. Quem s&o eles? O que fazem? O que

gostam de fazer? Quais os percursos de vida construidos por eles?

Temos alguma idéia sobre os que estdo na escola, a partir de pesquisas
especificas sobre o perfil dos educandos, mas ignoramos aqueles que ndo chegam

a escola ou dela foram expulsos em algum momento de suas vidas.

Se formularmos politicas para eles com a imagem que temos de alunos
ideais, ordeiros, prontos a receber o conhecimento oferecido pela escola, podemos
cair numa armadilha de oferecer-lhes a salvagéo pela escola, trazendo novos
modelos, ou mesmo velhos modelos com cara nova, para instruir-lhes e dar-lhes
algo que perderam na idade em que deveriam estar na escola, ou seja, na infancia e
na adolescéncia. Politicas publicas para a EJA, no ambito da escola ou fora dela,
devem considerar as trajetorias de vida, os tempos e as necessidades dos jovens e

adultos, sujeitos do processo educativo.

Quando falamos de jovens e adultos ndo falamos de qualquer jovem e de
qualquer adulto, falamos de uma parcela da populagdo excluida socialmente,
inclusive da escola. Referimo-nos a jovens e adultos das camadas populares, cujos
tracos comuns revelam a vulnerabilidade inerente a exclusdo: marginalizados,
desempregados, oprimidos e sem horizontes de sucesso profissional ou melhoria na

qualidade de vida (OLIVEIRA, 2002).



27

Falamos de pessoas que passariam desapercebidas se ndo fosse a explosao
da violéncia e da miséria ocorrida nos ultimos anos, especialmente nos grandes
centros urbanos. Seria melhor n&o vé-los, ndo reconhecé-los, para continuarmos
com a imagem que deles temos. A sua invisibilidade é uma caracteristica do vicio do
nosso olhar sobre 0 mundo; ndo os vemos se nao queremos Vé-los. Ignoramos as
camadas populares com seus problemas, seus sofrimentos e seu papel num
contexto soécio-econdmico excludente. N&o os vemos e ndo sabemos de suas
possibilidades, de seus sonhos, de sua capacidade de adaptagédo e de resisténcia

ao sistema que os abandona e os culpa pelo préprio fracasso.

Se olharmos para suas trajetérias escolares, vemos apenas uma faceta de
sua condicdo de excluidos. Se olharmos sua trajetéria humana, sua condi¢do de
sujeito histérico, podemos perceber que € bem mais do que um nuamero na
estatistica dos fracassados. S&o pessoas que constroem conhecimento em sua luta
cotidiana pela sobrevivéncia e ndo podemos esquecer sua experiéncia de vida e
trabalho e de n&o trabalho. Chamo de experiéncia de nado-trabalho, diferenciando-a
da condicédo de desempregado, pois esta supde alguém que perdeu 0 emprego e a
maioria de nossos jovens e muitos adultos ndo conhecem a experiéncia de
empregabilidade, ou seja, uma experiéncia de vinculo empregaticio com carteira
assinada. A condicdo de ndo-trabalho dos jovens das classes populares é diferente
do ndo emprego de outras classes sociais, onde os jovens podem estudar até
terminar os estudos universitarios sem necessidade de trabalho assalariado para si

proprio ou para contribuir com as despesas familiares.

Pela necessidade, o jovem das classes populares acaba elevando os
nameros na estatistica dos trabalhadores informais, mal remunerados. E ha quem

diga que sao preguigosos, que moram na favela porque querem e néo lutam para
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sair desta situacdo. Mesmo nas escolas ha uma visdo deturpada sobre os alunos
que néo trabalham, dizendo que ndo querem “nada com nada”, atribuindo-lhes a

culpa também pela miséria em que vivem.

Dentre os que estdo nesta situagdo de ndo-trabalho encontram-se também os
jovens envolvidos com o trafico de drogas. Para muitos, seria melhor ndo té-los na
escola, pois s6 criam problemas. Ou seja, a escola ndo estd preparada para
enfrentar a situagdo de sua participagdo no processo educativo. Melhor que né&o
entrem na escola. Se entrarem, melhor que saibam logo que ali ndo é o seu lugar;
atrapalham o curso normal daqueles que “querem aprender”. Os que cometeram
algum delito e cumprem pena judicial em regime de semi-liberdade® representam
também um transtorno para a escola. Como nédo se adaptam ao curso regular, onde
convivem com criancas e outros adolescentes, se ja tém mais de 16 anos, sdo
encaminhados para 0s cursos noturnos, onde poderdo ser “neutralizados” pela
convivéncia com os adultos. Desta relagdo surgem conflitos geracionais e, muitas
vezes, quem acaba saindo da escola sdo os mais velhos, por ndo aglentarem 0s
jovens rebeldes e, em outros casos, 0S mais jovens sdo convidados a sair para que

0s mais velhos fiquem.

O mapa da exclusdo social na cidade Séo Paulo (SPOSATI, 2000) aponta
onde estdo estes jovens e onde se concentram as “manchas” de exclusdo mais
acentuadas. Nessas regides, o indice de morte por violéncia entre jovens €
assustador. Como a cidade lida com eles? Que politicas publicas séo
implementadas para essa parte da populacéo? E os adultos que moram na cidade

de Sdo Paulo? Como vivem os analfabetos e analfabetos funcionais? Também eles

® Este regime prevé a liberdade dos adolescentes e jovens de sairem das casas que os abrigam, para
estudar. Muitos deles voltam para a prépria escola de origem, quando cometeram o delito. Em alguns
casos, sdo encaminhados para escolas proximas dos abrigos.
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ndo formam um grupo homogéneo. Tal qual os jovens, os adultos tém em comum a
condicdo de exclusdo social e a faixa etaria que os define como adultos. Mas
também se diferenciam pela cultura, pela condicdo de emprego e desemprego, de
trabalho formal e ndo formal. Cada um dos diferentes grupos de adultos, a seu
modo, sobrevivem na cidade para cuidar de si e de sua familia, com

responsabilidades que comegaram bem cedo, por necessidade.

Mesmo sem saber ler e escrever ou sabendo precariamente escrever o
préprio nome, construiram e sustentaram suas familias com o seu trabalho, formal
ou ndo. Educaram os filhos dentro de suas crengas e valores. Muitos exerceram
cargos de chefia em seu trabalho ou foram lideres em espacos sociais e religiosos.
Como sobrevivem as intempéries econdmicas e politicas e suas consequéncias
numa sociedade onde os efeitos negativos da globalizagdo’ recaem sobre eles?
Como elaboram saidas para driblar essas dificuldades? Como a escola contribui —
se contribui — para a sistematizacdo das idéias e organizacdo das agbes, sejam

individuais ou coletivas?

Faz parte do seu saber e saber-se no mundo a consciéncia de sua condigao
de marginalizacdo e sua luta e resisténcia para sobreviver, apesar da exclusdo. Se
forem ouvidos, falarédo de sua visdo de mundo, de seus desejos e, por certo, a

escola também fard parte de suas queixas em relacdo a exclusdo (POSSANI, 1999).

" para Wanderley (2006) o conceito de globalizacdo é complexo, pois traz em si possibilidades de
interpretacbes mdltiplas, citando, entre elas, a globalizacdo hegeménica e a contra-hegeménica,
apontando que a primeira (que tem a direcéo intelectual e moral, e mesmo a direcao politica) € plena
de ambigiidades, contradi¢des e deslizamentos semanticos e a segunda, menos conhecida (aquela
gue ndo aceita e recusa a atualmente dominante, propondo uma alternativa de ambito global)
enfrenta maiores obstaculos para ser conceituada.
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Neste sentido é que reforco a idéia da importancia de definir de quais jovens e
quais adultos se fala ao se propor a formulac&o de curriculos para a EJA. Na cidade
de Sédo Paulo, onde residem quase 11 milhdes de pessoas (IBGE, 2008), ha em torno
de 500 mil pessoas com mais de 15 anos que ndo sabem ou sabem pouco ler e
escrever. Quantos sdo e onde estdo estes jovens e adultos analfabetos? Por que
estdo fora da escola? Faltam dados censitarios mais detalhados para uma chamada
publica de alfabetizacéo e escolarizagdo. Esta € uma reivindicagdo dos movimentos em

prol da Educacéo de Jovens e Adultos, entre eles, o Forum Paulista de EJAS.
1. O perfil dos educandos da EJA em Séo Paulo

Conhecer o perfil do jovem e do adulto da EJA foi uma decisdo importante
que se tomou no inicio da reorientacdo curricular’. O que foi possivel realizar, a
época, foi tracar o perfil daqueles que ja estavam matriculados na RME™. A pesquisa
teve a intengéo de apontar quem eram os jovens e adultos que frequentavam a EJA em
2003 para, assim, desenvolver um trabalho que tomasse em conta a sua realidade e
suas expectativas em relacdo a escola. Os dados indicam apenas alguns aspectos de
sua condicdo soécio-econbémica e as razdes pelas quais nunca frequentaram ou

abandonaram e voltaram para a escola em um curso de EJA.

Sobre os adultos que freqlientam a EJA, de modo geral, j& se tem uma idéia
do seu perfil e a pesquisa feita com os alunos das escolas, em 2003, confirmada por

Oliveira (2002), para quem este adulto:

® O Férum Estadual de Educacio de Jovens e Adultos de S&o Paulo foi constituido em julho de 1999
e tem como finalidade discutir, reivindicar e apoiar as politicas publicas para essa modalidade
www.forumeja.org.br/sp)

A pesquisa foi realizada apenas com alunos matriculados nas escolas; ndo foi possivel realizar a
mesma pesquisa com os educandos que freqiientavam o MOVA-SP na mesma época.
19 A partir deste ponto do texto, para simplificar a leitura, quando me referir & Rede Municipal de
Ensino (RME) chamarei apenas de “Rede”.



31

€ geralmente migrante que chega as grandes metropoles proveniente de
areas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo-qualificados e
com baixo nivel de instrugdo escolar (...) ele proprio com uma passagem
curta e ndo-sistematica pela escola e trabalhando em ocupagdes urbanas
nao-qualificadas... (p. 15-16).

Paulo Freire, a época em que esteve a frente da SME, definia o perfil de
jovens e adultos ndo alfabetizados de modo semelhante, sabendo que estes
“constituiam-se, na sua maioria, de migrantes vindos dos estados mais pobres do
norte, nordeste e também da zona rural de Sdo Paulo e Minas Gerais” (FREIRE,

1995, p.67). Referia-se também de modo semelhante a sua condicdo de emprego

subemprego, condi¢cbes de moradia, saude etc.

Ndo obstante estas caracteristicas que os definem socialmente, a falta de
instrug@o nao significa que ndo tenham construido conhecimentos antes de chegar a
escola. Pinto (2001) traz uma visdo de adulto como a fase da vida “mais rica de sua
existéncia, mais plena de possibilidades” (p. 79). Vé o adulto como produtor e néo
apenas como receptor de conhecimento, membro da sociedade ao qual cabe a
producéo social, a direcdo da sociedade e a reproducéo da espécie. O trabalho esta
diretamente relacionado a sua existéncia e, portanto, é nele, adulto, que se
verifica o carater trabalhador. Para o autor o trabalho “expressa e define a
esséncia do homem em todas as fases de sua vida (da infancia a velhice), mas é
no periodo adulto que melhor se compreende seu significado como fator

constitutivo da natureza humana” (PINTO, 2001, p.79).

Mas nédo é apenas o adulto que freqienta a EJA. H& cada vez mais, jovens
cada vez mais jovens, matriculados em seus cursos, especialmente no periodo
noturno, pois esta oferta, em periodos diurnos, € escassa. Na Rede Municipal de

Ensino esta oferta é feita pelos CIEJAs.
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O rejuvenescimento do perfil do alunado que frequenta a EJA mostra que o
problema da expulsdo no Ensino Fundamental ainda existe e as politicas publicas
atuais ainda ndo deram conta de atuar neste sentido de forma a reverter o quadro de
exclusdo escolar (DI PIERRO, 2000, 2007; BRUNEL, 2004; RIBEIRO, 2002). Esta
mudanca no seu perfil traz desafios para quem prop8e e executa politicas publicas
para a EJA, pois o atendimento da demanda por matricula pressupfe também
pensar um curriculo que seja adequado para seu tempo de vida e seu modo de
viver, diferente do aluno adulto, seja nas expectativas em relagdo a escola e
escolaridade, seja em relagdo as relagcdes que se constroem no espacgo escolar.
Mesmo dentre os alunos mais jovens encontramos grupos culturais distintos, que
trazem a riqueza das diferengas culturais, mas que também disputam espacos entre

si, fora ou dentro das escolas.

Nao é possivel falar de jovens e adultos de forma abstrata e universal.
Tratando-os assim, corre-se o0 risco de incorrer em visdes estereotipadas tanto do
jovem quando do adulto. Conhecer o sujeito para além da categoria que o define
enquanto jovem e adulto é importante no processo educativo, pois sem isto
corremos o risco de ignorar as especificidades que fazem a diferenga na hora de
pensar a educagao para a EJA. Estas especificidades tém a ver com sua origem e a
experiéncia de vida e de trabalho, as condigbes em que exerce este trabalho, sua
forma de ver o mundo, as razbes pelas quais ndo frequentou ou deixou de
frequentar a escola na infancia ou na adolescéncia, e as razbes que 0os motivaram a

iniciar ou retomar o processo de escolarizacéo.

Para a realizacdo da pesquisa sobre o perfil dos jovens e adultos
matriculados nos cursos de EJA, os grupos de educandos e professores ouvidos

foram divididos em cinco regides da cidade de S&o Paulo: Norte, Sul, Leste, Oeste e
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Centro. A coleta de dados foi feita por amostragem, com questionarios respondidos

individualmente pelos educandos e em grupos focais, sorteados em cada regiao.

Em relacdo ao numero de educandos por regido, verificamos que o maior
ndmero encontrava-se nas regides Leste (33,8%) e Norte (31,5%), da cidade de S&o

Paulo. A regido Sul e Oeste tinham 16,1% e 8,8%, respectivamente.

A distribuicdo por sexo, idade e segmento cursado, segundo as regides,
apontou que havia predominancia de mulheres matriculadas na EJA,
independentemente da regido. O percentual de jovens com idade até 18 anos,
matriculados na Rede néo era desprezivel, com uma média, nas diferentes regides,
de 18,8%, permitindo algumas inferéncias acerca da busca destes por insergédo no
mercado de trabalho. Estudar e trabalhar mantendo-se nos niveis e séries previstos
pelo fluxo da escolaridade regular é tarefa dificil, o que poderia estar promovendo,
nessa faixa etaria, a busca mais rapida de um certificado. De qualquer forma, os
percentuais indicaram concentracdo de faixa etéria entre 26 a 35 anos, com uma
meédia das regides, de 30,5% seguido da faixa etaria de 19 a 25 anos, com

23,1%, ou seja, dos segmentos mais velhos excluidos da escolaridade regular.

A distribuicdo dos educandos por segmento™ e faixa etaria ratificou as
afirmacdes anteriores, pois os dados diziam respeito tanto ao primeiro quanto ao
segundo segmento, havendo concentracdo na faixa etaria de 26 a 35 anos
matriculados no primeiro segmento (34,9%). Os mais novos apareceram no segundo
segmento (23,7% até 18 anos), o que indica a possibilidade de ja terem frequentado

o curso regular antes da EJA.

" Primeiro e segundo segmentos: equivalente aos primeiros quatro anos e Ultimos quatro anos do
Ensino Fundamental, respectivamente.
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Em relac&o ao estado civil, havia predominancia de homens solteiros (63,1%
solteiros contra 36,6% entre casados e separados) e entre mulheres casadas e
solteiras praticamente ndo havia percentuais diferentes significativos de matricula
(45,2% de solteiras e 44,6% de casadas). Quanto ao numero de filhos menores, as
mulheres tinham um percentual maior do que os homens, com 53,6% e 39,3%,

respectivamente.

Predominou entre os educandos aqueles que se declararam de raga negra
(pretos ou pardos), com 41,3%, seguidos daqueles que se declararam de raca
branca (37,1%). Chamou a atencdo da SME o indice de 4,4% de alunos de raca
indigena, além de um percentual de 13,5% de alunos que n&o declararam

pertencimento a nenhuma das ragas apontadas pelo questionario.

A tabela a seguir indica que, majoritariamente, os alunos da EJA séo
provenientes da regido nordeste do pais, tanto aqueles do primeiro segmento quanto
os do segundo segmento, seguidos daqueles que nasceram na regiao

metropolitana.

Distribuigéo dos alunos pelo local em que nasceu (origem),
segundo o segmento cursado na EJA

Origem : Onde o0 aluno nasceu

Segmento Interior | Oulros Regido
aea || Total | Grande Sdo de S estados da | Regido Regido Regido Néo

e S&o " Centro
Paulo P Regido Sul Nordeste Norte resp.

aulo Oeste

Sudeste

1° 301 26,9 3,3 7,6 2,3 0,7 59,1 0,0 0,0
20 604 38,2 4,8 7,6 2,0 1,0 45,9 0,2 0,3

Fonte: Relatorio de pesquisa realizado pela SME, em parceria com a A¢éo Educativa, em 2003.

A maioria dos educandos trabalhava na época (59,7% de homens e 42,6% de

mulheres). Na situacdo de desempregados encontravam-se 28,0% de homens e
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33,9% de mulheres, sendo que, entre estas, 10,2% eram constituidas de donas de
casa. Este dado pode ratificar pesquisas realizadas acerca da insergdo da mulher no
mercado de trabalho a partir, sobretudo, da década de 1970, e as relacbes desta

necessidade com aquisicdo de escolaridade®.

Declararam-se assalariados e que trabalhavam com carteira assinada 54,1%
dos alunos, sendo que 31,4% deles ndo tinham registro em carteira. O indice
daqueles que trabalham como autbnomos com registro no INSS é de 3,7% e os que

trabalham sem registro no INSS, era de 7,9%.

Sobre o rendimento dos educandos (que trabalham ou recebem pensé&o ou
aposentadoria), a faixa salarial que vai de um a dois salarios minimos®
concentrava a maioria deles (42,0%), seguida da faixa de quem ganhava de dois
a cinco salérios minimos (32,6%). Aqueles que ganhavam até um salario minimo
somavam um total de 17,4%. A pesquisa ndo aponta quantos vivem ou
dependem deste rendimento para se calcular com quanto vivem diariamente o0s

integrantes das familias e agrupamentos sociais onde vivem.

Confirmando dados acima mencionados, a maioria deles estudou em cursos
regulares antes de se matricular na EJA (51,2%) e um percentual significativo
(37,6%), além de ter estudado no ensino regular, ja havia feito tentativas de estudo

em cursos para jovens e adultos.

Os dados da pesquisa indicaram que 45,7% dos educandos nunca foram
reprovados no ensino regular, 24,9% ja haviam sido reprovados ao menos uma vez,

e 26,5% foram reprovados mais de uma vez. O percentual significativo de alunos

12 ver: Banco de dados sobre o trabalho de mulheres. Sdo Paulo. Fundacdo Carlos Chagas, 2004.
Disponivel em: http/www.fcc.org.br. Acesso em 18 jun.2004.
13 0 valor do salario minimo em marco de 2004 era R$ 240,00.
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nunca antes reprovados, parecem indicar que este tipo de atendimento educacional
ocorre por forgca das adversidades sociais e econémicas (necessidade de ingressar
e/ou permanecer no mercado de trabalho) ou em fungédo da dificuldade de acesso e

permanéncia desses alunos na escolaridade regular.

Dos alunos que ja haviam estudado em cursos para educacdo de jovens e
adultos, 10,0% afirmaram ter sido reprovados ao menos uma vez, 6,0% mais de uma

vez, somando 16% e 81,9% afirmaram nunca ter sido reprovado neste tipo de curso.

Quanto ao tempo fora da escola, 65,3% deles ficaram mais de cinco anos
sem estudar, o que justificaria o fato de procurarem a EJA, e 19,9% ficaram de 1 até
5 anos sem estudos. Sobre os motivos que os fizeram deixar a escola anteriormente,
de certa forma, confirmam as consideragdes feitas acima, pois 46,1% dos alunos
afirmam ter parado de estudar por motivo econémico: falta de dinheiro e/ou trabalho,
incluindo-se ai, também, a necessidade de trabalhar em horério de aulas e/ou em
funcdo do inicio da vida de trabalhador. Afirmaram ter parado de estudar por motivo
de salde (dele mesmo ou alguém da familia), 3,9% e por questbes familiares
(motivo de gravidez e/ou para cuidar de filhos e netos) o percentual era de 8,2%.
Houve também um percentual relevante (12,1%) que diz ter abandonado a escola
por desmotivagdo (ndo gostavam da escola), por problemas com professores e

colegas e por medo e inseguranca ao se deslocarem para a escola.

Quanto a volta aos estudos, a pesquisa indicou que havia predominancia de
alunos que afirmaram ter voltado a estudar para conseguir um emprego, para
conseguir um emprego melhor ou conquistar melhores posi¢cdes no proprio emprego
(47,4%), seguidos daqueles que afirmam ter voltado a estudar para tirar um diploma,

para seu proprio desenvolvimento pessoal e aprender mais (40,9%). Estes dados,
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talvez, também justifiquem a presenca de jovens até 18 anos em educacgdo de
jovens e adultos, tendo em vista sua necessidade de acelerar o processo de

colocacéo e/ou permanéncia no mercado de trabalho.

O percentual de educandos que pretendiam fazer curso profissionalizante era
de 85,7%, sendo que, destes, 27,5% ja passaram por algum desses cursos. Apesar
disso, estes dUltimos procuraram a educacdo de jovens e adultos para obter
escolaridade e diploma, ao que tudo indica, como possibilidade de conquistar

emprego e/ou melhoria no emprego atual.

Somente estes dados ja poderiam indicar a necessidade de mudangas
curriculares na EJA, reafirmando a opgdo da SME por uma reorientagdo curricular
que considerasse as especificidades de jovens e de adultos que entram
tardiamente ou retornam a escola depois de uma experiéncia de fracasso e/ou

abandono da mesma em outro tempo de sua vida, quando néo foi possivel iniciar

ou continuar os estudos.

Faltou, a meu ver, na pesquisa realizada em 2003, pela SME/DOT-EJA,
dados sobre os conhecimentos adquiridos fora da escola para aqueles cujo
tempo de vida seguiu outro percurso educativo, seja pela experiéncia familiar, de
trabalho, de ndo trabalho, de saude/doenca, enfim, de sobrevivéncia. Além disso,
seria interessante saber dos educandos em que estes saberes anteriores lhe
foram (teis e importantes ndo sé na resolucdo de problemas cotidianos, mas
também enquanto cultura, lazer e bem estar de si e de suas familias e

comunidade.

Outro dado importante seria informar sobre como, para além da escola, estes

saberes |lhes permitem ter uma consciéncia de seu papel enquanto cidaddo, como
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sujeito de acdo individual e coletiva. Como estes jovens e adultos das camadas
populares se movem nos diferentes cenarios, desde os espacos locais até num
contexto mais global? Como os curriculos de EJA poderiam dar conta desta

demanda, avangando para além da funcdo de ensinar a ler e escrever?

Antes, porém, de refletir sobre quais curriculos dariam conta da EJA numa
perspectiva emancipatéria, € importante refletir sobre sua inser¢do no contexto
social em que vivem. Os jovens e adultos das classes populares que vivem em S&o
Paulo se beneficiam e sofrem com as condigdes que nela se instalam e devem ter
consciéncia do seu lugar e papel nesta megal6pole e no mundo e que nao é por
acaso que ocupam este lugar e tém este papel no mundo. Sem esta consciéncia,

fica dificil saber o que e como transformar e, principalmente quais as suas

possibilidades reais de contribuicdo nestas mudancas.

2. O contexto social

Do ponto de vista social, apresentam-se, atualmente, problemas tédo graves
em nivel planetdrio que pode fazer parecer uma reorientacdo curricular, proposta
para a EJA, insignificante diante da urgéncia de medidas necessarias para a
mudanca no quadro cadtico de miséria em que vive grande parte da humanidade.
No entanto, trazer este tema como objeto de estudo significa reconhecer seu valor
enquanto experiéncia de reorientagdo curricular realizada num tempo historico
especifico e que tem ligagbes com as politicas publicas educacionais em nivel

macro, especialmente aquelas formuladas para a EJA.

As diferencas sociais aumentam cada vez mais, deixando mais pobres os

pobres e mais ricos os ricos. Ha um abismo entre eles no que diz respeito & qualidade
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de vida e isto se torna insustentavel do ponto de vista de quem pensa o mundo como

espaco para a convivéncia de todos os seres humanos com dignidade.

H& contrastes visiveis e perceptiveis se forem comparados dados relativos a
moradia, por exemplo. Condominios luxuosos ostentam a riqueza ao lado da
precariedade das condicdes de moradia das favelas; protegem-se com muros e
sistemas de seguranga de alto custo, seja pessoal, com guarda-costas e carros
blindados, seja coletivo, com tecnologia de ponta para rastrear espagos internos e
do entorno que possam ameagar a paz e a propriedade dos seus moradores. Ainda
h& outra forma de proteger-se dos pobres e marginalizados, e de forma perversa do
ponto de vista social: € possivel expulsa-los de &reas escolhidas para a construgéo de
condominios, levando-os a ocuparem os bairros periféricos da cidade, sem a infra-
estrutura necesséria para se ter uma vida decente para si e suas familias. Muitos dos
jovens e adultos matriculados em nossas escolas moram do lado desses condominios,
numa situagéo muito diversa dos que moram do lado de dentro e este tema néo faz, ou

faz de forma muito precéria, parte do curriculo escolar da EJA.

As descobertas e invencfes tecnoldgicas possibilitam conexfées complexas,
redimensionando o conceito de comunicacdo no que diz respeito a tempos e
espacos, possibilitando redes também complexas, que afetam, de modo positivo, as
informacdes, a divulgagdo da producdo cientifica e artistica, a area do
entretenimento e, principalmente, o mundo dos negdcios. Mas falar em redes neste
contexto pressupde pensar também na sua capacidade de mobilizacdo para a
reversdo do quadro de miséria que se apresenta aos nossos olhos, sem que se
possa mascarar a realidade. Essas redes podem significar o aumento da
segregacdo e do cultivo a individualidade, mas podem também significar a

possibilidade de ampliagéo da solidariedade entre os diferentes povos e culturas. A
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relacdo entre as redes construidas nos ultimos anos e a situacéo de pobreza/miséria
é infima se comparada ao seu uso para corporacdes e interesses individuais.
Assmann (2005) trabalha com o conceito de redificagéo para falar das redes digitais
e insinua “a idéia de que ja estamos vivendo uma efetiva imersdo num enredamento
que transforma profundamente a relagdo comunicativa entre os seres humanos”
(p.7). Investir na formagéo de redes de comunicagdo em favor da solidariedade e da
justica € uma necessidade premente para caminhar rumo a superacdo das

contradi¢cOes existentes nas condi¢des de vida das pessoas.

Sobre a contradicdo existente entre o desenvolvimento técnico-cientifico e a
miséria, Adorno (2002) questiona sobre o grande crescimento da humanidade em
relagdo ao primeiro e a ndo resolugdo da miséria no mundo:

O que dizer, por exemplo, de um mundo em que a fome é avassaladora,
guando a partir de um ponto de vista cientifico-técnico ja poderia ter sido
eliminada? Ou, o inverso: como pode um mundo tdo desenvolvido
cientificamente apresentar tanta miséria? (p. 15).

Sevcenko (2003) explica o momento atual em que vivemos na sociedade
contemporanea, comparando-o com o momento da vertigem do loop de uma
montanha russa. Mudangas muito rapidas acontecem sem que tenhamos tempo de
absorvé-las criticamente; ficamos estagnados diante da realidade injusta em que
vivem milhdes de pessoas como se nada fosse possivel fazer para mudar. Nesta
perspectiva, 0 que seria necessario para se construir redes na contra-mao da historia,
onde os interesses seriam 0 bem estar da populacdo, com condi¢des de vida digna e
sustentabilidade no planeta? Até onde a educac&@o escolar pode contribuir para um

enredamento capaz de dar sentido a participagdo em tais mudancgas?



41

Quando a miséria pde-se a vista tdo descaradamente, impondo aos seus
expectadores indignados com tal situagéo uma condi¢éo de escolha, n&o por vé-la, mas
por decidir sobre o que e como fazer para acabar com este espetaculo de horror, traz a
tona a questdo ética que antecede as decisdes em favor do que e de quem se trabalha,
seja no ambito pessoal ou no &mbito da esfera publica, que envolve decisdes politicas e
que interferem no destino das pessoas em nivel regional, continental e planetério. Se
ndo nos é mais possivel assistir ao cenario de miséria no mundo, como se de nos
estivesse longe, pois a realidade nos afirma cotidianamente que ela esta presente — as
criancas nos fardis das metropoles € um dos retratos visiveis desse cenario, afora os
indices de fome expressos ndo s6 em numeros, mas em fotos de criangas e de adultos
estampadas em paginas de noticiarios impressos, televisivos e virtuais — & preciso
repensar com que base ética e epistemoldgica nos colocamos a frente para uma

reflexdo acerca do fim da miséria no mundo.

Ha no mundo, em torno de 1,6 bilhdo de pessoas pobres (POCHMANN, 2004,
p. 48). Segundo as estatisticas do Banco Mundial, na América Latina e Caribe, 9,5% da
populacdo tem menos de US$ 1 por dia no bolso; no Brasil, sédo 8,2%, ou seja, 15,3
milhdes de pessoas. Dados da realidade brasileira mostram que de cada 100
brasileiros, 24 vivem com até 2 dolares por dia, quantia essa que os define como

pobres ou miseraveis.

Mesmo o0s neoliberais reconhecem que os nimeros da pobreza e da miséria
sdo alarmantes. Em sua ldgica excludente véem a necessidade de mudanca deste
guadro para incluir no mercado de trabalho, com méo de mao-de-obra barata,
trabalhadores de diferentes partes do mundo, inclusive os do terceiro mundo. Sabem
que no nivel de miséria em que se encontram milhdes de pessoas ndo é possivel

explorar sua forga de trabalho e propde medidas para se mudar este quadro nos
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paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento. Estas propostas implicam em
medidas a serem tomadas em nivel nacional, mas também reconhecem que em

alguns casos os paises néo o fardo sem ajuda internacional (SACHS, 2005).

Isto confirma que a histéria ndo é dada, fatalista, mas sim construida a partir
de lutas dos grupos e de interesses diversos. De um lado, estdo 0s grupos que
desejam que tudo permaneca como estd. H4 quem ganhe com a miséria e com a
fome, com o analfabetismo, com a ignorancia politica das pessoas, pois sdo elas
quem vao ratificar sua permanéncia no poder, no controle econdmico e politico,
ditando os rumos dos espoliados, excluidos dos bens e servigcos. De outro lado,
estdo as pessoas e grupos que resistem a estes modelos excludentes e lutam por
uma vida para as pessoas que estao nesta situacdo de pobreza e miséria e acreditam
que tém o poder de se contrapor ao que parece imutavel. E é nessa tensdo entre uma
realidade social, marcada pela opressdo, e narrativas de lutas histéricas e
contemporaneas, que o terreno da resisténcia é produzido e trabalhado. Giroux
(1986) afirma que é “dentro da dialética de opresséo e transformagéo que o discurso

de esperanca e possibilidade, como pré-requisito para a resisténcia, pode ser

aprendido e praticado, no contexto do desenvolvimento e da vida da pessoa” (p. 11).

A esperancga para continuar lutando por um mundo melhor, sem injustica,
sem desigualdade, sem miséria, apesar das dificuldades, é referendada por
Gentili (2001). Como o autor, penso que € importante acreditar na libertacdo que
se intercomunica, que reconhece as estruturas onde esta inserida para supera-las

e que “se imbui da mistica transformadora de um projeto militante e amoroso de

1 Sachs recomenda que os paises ricos aumentem, progressivamente até 2015, a sua ajuda até
0,7% do PIB, pois, segundo ele, somente recursos novos e suplementares poderiam permitir o
alcance dos Objetivos do Desenvolvimento do Milénio.
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resisténcia criativa, em todos os espagos e das mais variadas formas possiveis,

inclusive nos ambientes escolares” (p. 21).

Também como o autor, acredito na necessidade, na urgéncia e na
possibilidade de construgdo de outros mundos. E a construgdo deste outro mundo
se dard pela luta e pelas acdes dos movimentos populares, pelas pessoas e grupos
que participam de marchas, protestos, mobilizagdes contra este estado de excluséo

social, ou seja, por aqueles que querem a mudancga.

A esperancga de que € possivel mudar o quadro de exclusédo social e a crenca
de que a educacgdo é muito importante para que tal mudanca acontega é que movem
pessoas e grupos a trabalharem por novos curriculos, nos diferentes movimentos de
reorientacdo curricular, especialmente na EJA, onde o sujeito principal do processo
educativo é o jovem e adulto das camadas populares, afetados diretamente por esta
realidade socio-politico-econémica. H& outras formas de se fazer educacdo para
jovens e adultos, mas o objeto desta pesquisa é a reorientacdo curricular da EJA nas
escolas e isso ndo prescinde de uma articulagdo com outros setores da sociedade
civil que também trabalham com EJA e mesmo com outras formas do poder publico
atender a uma demanda por alfabetizagdo e escolarizagdo para jovens e adultos.
Esta articulagdo faz parte da experiéncia que serd citada, mais adiante, na

construgdo de curriculos para a EJA na cidade de Sao Paulo.
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CAPITULO II

EMANCIPACAO PARA JOVENS E ADULTOS:

QUAL OU QUAIS CURRICULOS?

Para falar em processos de mudanca e de reorientagdo curricular para a EJA,
cabe ressaltar que as mudangas que se desejava com a educacgdo de jovens e
adultos nao se referiam apenas a reformas de conteddos e de métodos, mas sim a
uma nova concepcdo de educacao, calcada nos principios da justica e da

solidariedade com vistas a emancipacao das pessoas.

A construgdo de um novo curriculo ou de novos curriculos ndo se encerra em
si mesma, mas deve vislumbrar mudancas mais profundas na educagéo e mesmo
na sociedade e isso traz uma responsabilidade grande para aqueles que se arvoram
em propor novos curriculares, pois isso implica em se colocar a favor do que ou de

guem esta na implementacgéo de tais mudancas.

Tendo como objeto de estudo desta pesquisa a construgdo de curriculos
emancipatorios para a EJA no municipio de Sdo Paulo, na perspectiva de politicas
publicas, e como estudo de caso o movimento de reorientagdo curricular da EJA, o
proprio termo reorientacdo implica assumir, em primeiro plano, o que concebemos
por curriculo, para entdo entender e definir o que se quer “reorientar”, o que se quer
mudar, deixando claro também os limites que o proprio termo reorientacao
apresenta; se a intencdo € mudar os rumos do curriculo dentro de uma mesma
estrutura ou mudar a estrutura da EJA, ou ainda, reorientar na perspectiva de mudar

tal estrutura a partir o curriculo.
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Antes de definir a concepcao de curriculo para a EJA, cabe dizer que esta é
uma tarefa complexa, principalmente devido aos inUmeros entendimentos que héa
sobre 0 mesmo. Para Sacristan e Gomez (1998), esta dificuldade se d& por entender
gue todo conceito define-se dentro de um esquema de conhecimento e que se deve
considerar qualquer que seja a conceitualizagdo. Por se tratar de uma pratica que
ndo € neutra e por estar historicamente situada, a configuracdo do curriculo depende
do contexto, das pessoas, dos interesses e intengfes que estdo em jogo e dos

diferentes ambitos aos quais esta submetido.

No caso da reorientacdo curricular da EJA o curriculo era concebido como
processo de emancipacdo, ou seja, um curriculo construido para emancipar as
pessoas. Um curriculo que pudesse propiciar a jovens e adultos um olhar critico

sobre a realidade em que vivem, no sentido de transforma-la para melhor.

Além da definicAo do conceito de curriculo a ser assumida pela SME, uma
outra questao se referia a autonomia na construcdo de curriculos pelas escolas, ou
seja, definir até onde esta autonomia se daria, na pratica. Apple (2002) traz uma
contribuicdo sobre este tema quando discute sobre o curriculo nacional (p. 53).
Embora a proposta de reorientagdo curricular se desse em nivel municipal,
consideramos pertinente a sua reflexdo dada a extensao territorial e 0 nimero de
escolas da Rede e de alunos matriculados na EJA. O autor se refere a estudos
feitos nos EUA e, de inicio, ndo se opde a um curriculo nacional. O que ele
questiona é a forma como isso pode ocorrer e nas mados de quem esta a decisédo ou
as decisfes acerca deste curriculo. Adverte que se a reforma educacional for
barateada, um curriculo nacional sera um erro (p. 59). Corre-se o risco de cometer
erros porgue, aliadas ao curriculo nacional, estdo as politicas de implementag&o que

podem incluir mecanismos de mercantilizagdo da educacgdo, aliados ao
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barateamento do setor publico educacional. Além disso, corre-se também o risco de
hegemonia de um curriculo carregado da ideologia dominante, em sentido contrario de
grupos mais progressistas que lutam em defesa de um curriculo que considere as

diferentes culturas escolares e das comunidades envolvidas nos processos educativos.

No movimento de reorientacdo curricular da EJA a opgao foi por definir
principios, diretrizes e fundamentacao epistemolégica comuns a toda a rede e cada
escola construiria o seu curriculo a partir de sua prética, daquilo que j& vivenciam no
dia-a-dia na escola e também a partir dos sonhos e dos desejos de educadores e de
educandos. Construiria seu curriculo a partir de propostas que poderiam ser
experimentadas, avaliadas, refeitas, num processo de reconstrugdo permanente.
Neste sentido havia uma dificuldade de entendimento e até de resisténcia dos
educadores e inseguranga por parte da SME. A resisténcia das escolas se
fundamentava na desconfianga em relagdo ao limite desta autonomia e da prépria
dificuldade de gerir o processo de construgdo e assumir 0s riscos desta experiéncia
de autonomia curricular e, por parte da SME, a inseguranga talvez se desse por

conta do controle desses curriculos.

Quando falamos em curriculo em nivel sistémico, temos que considerar pelo
menos dois Ambitos de gestdo do curriculo: o do sistema educacional, enquanto
orgao responsavel pela implementacdo em nivel macro, das decisdes referentes ao

curriculo, e o da escola, local onde se vive o curriculo concretamente.

Uma reorientagdo curricular implica em olhar para a escola como um todo e,
se este processo se pretende participativo, o olhar para esta reorientacdo nédo sera
apenas o dos formuladores de politicas publicas de um sistema e dos educadores,

mas deverd envolver outros olhares, principalmente o dos educandos. Este olhar
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tem a ver ndo apenas com a analise do curriculo expresso nos conteidos como

também com as préticas relacionais presentes na escola e desta com a sociedade.

Participar, neste sentido, implica em ouvir aos sujeitos envolvidos com a EJA
e ouvi-los implica qualificar estas vozes que, por sua vez, ndo significa fazé-lo sem
guestionamento. Tomar a experiéncia do jovem e adulto como ponto de partida para
a construcdo de conhecimentos, embora seja considerada na pedagogia critica
como forma de fortalecer o poder do educando, ndo significa que essa experiéncia
seja uma forma de conhecimento que néo traz problemas para a area em questao.
Muitos educadores que trabalham com a EJA alegam que os alunos adultos
preferem o ensino tradicional. Essa afirmacéo é feita, muitas vezes, sem questionar
a representagcdo que os mesmos tém da escola, suas causas e possibilidades de
mudanca dessa visdo. Considerar o saber que eles tém e que foi construido antes
da escolarizacdo também ndo significa fazé-lo sem questionamento, pois suas
experiéncias pessoais podem estar carregadas de preconceitos e de valores
contraditérios & construcdo de novos conhecimentos que sejam calcados nos
principios de humanizacéo, da liberdade, do respeito as diferencas etc. Com isso,
dizemos que os principios fundantes de um curriculo emancipatoério ndo se encerram

na participa¢éo dos sujeitos no processo de construgéo curricular em si.

7

Esta construgdo é atrelada aos principios da justica, da solidariedade, da
liberdade e de uma nova ordem planetaria, de sustentabilidade ecoldgica,
econdmica e social. Uma reorienta¢do curricular amplia o olhar para além da escola.
N&o é possivel desvincular a educacdo escolar da visdo de mundo, de homem e
mulher que temos e com a qual convivemos e das utopias que sustentam a nossa

pratica social e profissional.
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Um dos principios que deram base ao movimento de reorientacdo curricular
foi a crenca de que a transformacdo social € possivel e que educagdo pode
contribuir para com esse processo de mudanca. Em Freire, a educagdo sozinha
ndo transforma a sociedade, mas né&o prescinde dela para a mudanca e, mais
ainda, acredita que mudar é possivel. Se a educac¢do ndo pode tudo, mas “pode
alguma coisa”’, como afirma Freire (2001) a questdo € “saber qual é este poder ser
da educacéo, que € histdrico, social, politico” (p.98). Freire (1995) diz ainda que “ndo
podemos alimentar a idéia de que o fato de saber ler e escrever, por si sO, va
contribuir para alterar as condigdes de moradia, comida e mesmo trabalho”, mas que
“estas condigbes sO vao ser alteradas pelas lutas coletivas dos trabalhadores por

mudancgas estruturais da sociedade” (p. 70).

Nesta luta coletiva € que mora uma das possibilidades de se forjar outra
globalizagéo, ndo-hegemonica, diferente da criticada neste texto, capaz de fazer a
articulagéo transnacional de diferentes grupos e organizagdes em favor de melhores
condicbes de vida para as pessoas excluidas das benesses favorecidas pela
economia globalizada. Santos (2001), chama esta globalizagdo de contra-

hegemonica e define como fundamental para:

organizar e disseminar estratégias politicas eficazes, criar alternativas ao
comércio livre, de iniciativas de comércio justo e garantir o acesso das
ONGs dos paises periféricos ao conhecimento técnico e as redes politicas

onde emergem as politicas hegemonicas que afetam esses paises (p. 261).

Com a educacéo se exerce, ou pelo menos se pretende exercer influéncia
sobre o desenvolvimento e a orientacdo das pessoas e da sociedade e isto € de
interesse também de quem pensa em produzir ou reproduzir e até mudar uma certa

ordem politica, econdmica, cultural, religiosa etc. (SACRISTAN, 2007, p. 117). Todas
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essas intengdes deram lugar a forma de reproduzir seres humanos concebidos como
desejaveis a partir de uma certa escala de valores e a escolha pelo modelo de
pessoa que se quer formar com esta educacdo ndo € neutra e tem a ver com a

estrutura social que se quer manter ou pela mudanca que se quer forjar.

Podemos dizer que a educacéo passa a ter sentido, para homens e mulheres,
quando estes despertam para sua realidade, como possibilidade histérica de
mudancas. No desvelar da consciéncia ingénua para uma consciéncia critica, o
sujeito pode olhar para a realidade com o olhar critico necessario para questionar
sua estrutura e, nas contradicdes que ela apresenta, ver a possibilidade de
mudanca. Para Freire (2004a) mudar € dificil, mas é possivel (p. 79). Essa
afirmacdo esta intimamente ligada a possibilidade de transformacao social. Tem a
ver com esperanca, do verbo esperancar, ndo do verbo esperar. Para mudar é

preciso atuar, fazer acontecer, acreditar na sua possibilidade enquanto

intervencdo de sujeitos histoéricos.

Quando nos referimos a politicas publicas para a educacdo de jovens e
adultos enquanto sistemas educacionais, as mudancas se fazem necessarias
qguando néo atendem ao principio de que estes educandos séo sujeitos de direitos e,
como tal, tém direito a uma educacgédo de qualidade e em consonancia com suas
especificidades no que diz respeito ao seu modo e tempo de vida, de trabalho, de

lazer, de possibilidades de construgéo e de transformac¢&o do meio em que vivem.

Podemos dizer que a educagao passa a ter sentido, para homens e mulheres,
quando estes despertam para sua realidade, como possibilidade histérica de
mudancas. E preciso construir uma estratégia de educagéo de adultos que contribua

para a transformacéo da sociedade em uma outra, que seja melhor e que represente
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os interesses daqueles que estdo numa condi¢cdo de subordinacdo em relacdo a

estrutura de poder (MAYO, 2004, p. 53).

Mudangas da sociedade que estdo em sintonia com 0s interesses populares
vao além de questbes econbmicas e devem ser analisadas a partir de categorias
sociais e politicas. Uma delas se refere ao respeito e a tolerancia ao diferente e isso
é fundamental para a convivéncia das pessoas no mundo. Neste sentido a escola
deve promover e considerar, na constru¢ao do curriculo,

a relacdo sem hierarquizacdo e sem preconceito ou discriminacdo, entre
pessoas com diferencas de cultura, etnia, cor, idade, género, orientacdo
sexual, ascendéncia nacional, origem e posicao social, profissdo, religido,
opinido politica, estado de salde, deficiéncia, aparéncia fisica, ou outra
diversidade” (SME, 2004b).

As diferencas aqui referidas estdo diretamente relacionadas a vida concreta
dos educandos, especialmente, os da EJA. Na escola essas diferencas se
manifestam na concretude da vivéncia curricular, seja nos contetdos, seja nas
praticas e nas relacdes e, um curriculo que se pretende emancipatorio ndo pode
ignoré-las, manté-las invisiveis. Pelo contrario, deve torna-las visiveis, fazé-las
emergir no sentido de refletir sobre elas para transformar préaticas pedagdgicas e
vislumbrar mudancas conceituais em relacdo ao respeito as diferencas, ao
tratamento das pessoas como sujeitos de direitos, independente de sua cor, etnia,

religido, orientagdo sexual e condi¢do social.

Neste sentido, construir um curriculo ou curriculos emancipatorios para a
EJA, implica, entre outros aspectos, possibilitar a compreenséo, o reconhecimento e
a consideragédo dos educandos e dos educadores nos processos vividos. Implica

também em incorporar as diferengas como identidade desses sujeitos e buscar o
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desenvolvimento de praticas que favoregam a construcdo do conhecimento,

estimulando a autonomia dos educandos, na perspectiva de vivéncia da cidadania ativa.

Sabemos que a diversidade e as desigualdades entre os estudantes s&o
aspectos que se manifestam em cada escola, uma vez que a mesma esta localizada
em um contexto social especifico, o0 que faz com que a populagdo que freqlienta
cada escola tenha condi¢Bes e caracteristicas peculiares. Sendo assim, 0 respeito
pela Diversidade, e sua inclusdo nas constru¢des curriculares, é apontado por
Sacristan (2001) como uma atitude imprescindivel no momento de selecionar o0s
conteddos, de planejar as atividades e de definir as metodologias a serem
desenvolvidas no cotidiano escolar, se quisermos construir um curriculo que
enfraqueca, por assim dizer, a rigidez do atual sistema escolar e de suas praticas
gue cerceiam manifestagdes de diversidades:

A diversidade da experiéncia, da cultura dos seres humanos e de suas
qualidades exige-nos curriculo, métodos, ambientes, aprendizagem e
procedimentos suscetiveis de absorver as diferencas, estimular certas
diferenciacdes e romper, antes de tudo, com o monolitismo de algumas
tradicbes escolares cerceadoras da diversidade enriquecedora
(Sacristan, 2001, p. 104).
Falar em curriculos e ndo em um curriculo nos remete a uma forma de ver
o curriculo que esta ligada ao pressuposto de que é possivel a autonomia por
parte de quem os constroi e ndo de algo imposto oficialmente para ser cumprido
pelos executores. Este conceito se contrapde a um curriculo Unico, oficial, para ser

vivenciado por todos, desconsiderando as diferentes condi¢fes sociais e culturais

em que vivem aqueles que viverdo o curriculo no seu cotidiano educativo.

Pensar em curriculos emancipatérios, numa perspectiva da teoria educacional

critica, nos leva a pensar que eles avancam para além dos muros da escola e
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implica compreender a sua relacdo com a cultura dos sujeitos envolvidos no
processo de mudanca. Move-nos a pensar que este curriculo tenha interferéncia no
seu modo de viver na sociedade, agregando condi¢des do fazer politico, enquanto
sujeito produtor de cultura. Sem desprezar os saberes instituidos por um
conhecimento curricular considerado oficial, € na cultura do sujeito e do contexto
social, em que ele esta inserido, que devem ser buscados os conteddos

integradores do curriculo (FREIRE, 2004b).

Na EJA, outro aspecto a ser tomado em conta na construgdo de curriculos € o
trabalho. Para estes jovens e adultos, o trabalho tem um sentido intrinsecamente
ligado a sobrevivéncia, de si e de sua familia. Na escolha entre o trabalho e a escola,
o trabalho fica em primeiro lugar, seja pela necessidade ou mesmo pelo valor que lhe é

dado e pelo que representa ter ou néo ter trabalho na sociedade em que vive.

Um modelo critico de curriculo tem um caréter libertador, ou seja, traz em seu
bojo os pressupostos da emancipagéo, da liberdade, da criticidade e do desejo de
transformacéo. Isto daria condi¢bes para tornar os envolvidos mais criticos, livres e
com capacidade de operar mudangas, enquanto sujeitos historicamente
comprometidos com a construgdo de um mundo sustentavel, justo e solidario. Em
outras palavras, um curriculo emancipatorio na educacgéo de jovens e adultos traria

mais significado a pratica educativa, para além da escolarizacéo.

Para Giroux e Simon (2001), a escola e o curriculo estdo fortemente
articulados com a cultura e afirmam que, na construcdo de curriculos mais
comprometidos, um bom comecgo seria considerar a cultura popular como “aquele
terreno de imagens, formas de conhecimentos afetivos que definem as bases para se

dar oportunidade a ‘voz’' de cada um, dentro de uma experiéncia pedagdégica.” (p. 105).
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Para Giroux (1988), o conceito de “voz” assume um papel importante.
Segundo o autor, existe a necessidade de se construir um espag¢o e um tempo onde
a voz dos alunos possa ser ouvida e considerada e onde o fazer dos professores
seja comprometido com uma critica & hegemonia social para que se possa “modelar

a escolarizacao de acordo com a ldgica dos interesses emancipatorios” (p. 99).

Além do aluno, o autor refere-se também ao professor como aquele que
precisa ter voz na acao educativa. Como intelectuais transformadores, deveriam ser
responsaveis pelo que ensinam e como ensinam, bem como pelo que lutam alcancgar
(GIROUX, 1997). Assim, ndo é possivel pensar na construcdo de curriculo sem a
presenca dos educadores e dos educandos como participes do processo de
elaboracdo e vivéncia deste curriculo. Aqui o educador assume um papel de
produtor e ndo de mero reprodutor de conhecimento. Sua interferéncia no curriculo é
visivel quando se trata da pratica pedagdgica que assume e do papel que se propde

a desempenhar na acdo educativa.

Quando se trata de construcdo e vivéncia de curriculos, sabemos que a
escola ndo é o Unico espaco educativo possivel, mas é um espaco privilegiado para
essa construgcdo, de forma coletiva. Para Abramowicz (2006), o curriculo deve ser
elaborado a partir de diferentes dimensfes, como a cultural, social, pratica e
histérica e este € um momento de ressignificacgdo do papel da escola como
construtora de curriculo. Para a autora, na construgdo coletiva do curriculo, “as
vozes dos principais atores sociais da escola, professores e alunos, sdo ouvidas,
requisitadas, analisadas, ponderadas e contribuem para a constru¢cdo do curriculo,

favorecendo a descentralizagéo e autonomia (p. 17).
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Embora a escola seja um espaco privilegiado de construcédo de curriculo, ndo
pode ser pensado de forma isolada do contexto social. A escola € um espaco de
sistematizagdo do curriculo, onde se confrontam os saberes construidos fora dela e
aquele tido como certo, como cientifico, com investidura de verdade. Mas é fora da
escola que o jovem e o0 adulto vivem a experiéncia de confronto dos saberes
escolares e aqueles ja construidos no seu cotidiano. Para os jovens e adultos € a
experiéncia de vida familiar, de vida religiosa, de lazer e de trabalho que vai
definir se o curriculo escolar agregou-lhes conhecimento ou se foi apenas um
curriculo prescrito por onde ele passou para obter o certificado de escolarizagéo

que é exigido pela sociedade.

A visao de neutralidade do curriculo ainda estd muito presente no meio
educacional e a cristalizacdo de modelos, que ha muito estdo em vigor na prética
educativa do cotidiano escolar, ndo é algo que se possa mudar apenas porque
alguém ou algum grupo queira fazé-lo. A organizacdo do curriculo parece ainda
ignorar a historicidade dos sujeitos envolvidos, como se fosse algo pronto e

acabado desde e para sempre.

Nesse sentido, construir um curriculo ou curriculos para a educacao de jovens
e adultos, baseado no pensamento de Paulo Freire, implica, entre outros aspectos,
possibilitar a compreensédo, o reconhecimento e a consideragcdo dos educandos e
dos educadores nos processos vividos. Significa incorporar as diferengas como
identidade desses sujeitos, na perspectiva histérica de transformacdo social e
implica também em buscar o desenvolvimento de praticas que favorecam a
construcdo do conhecimento, estimulando a autonomia dos educandos, na

perspectiva de vivéncia da cidadania ativa. Isto nos move a pensar que 0
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curriculo tenha interferéncia no seu modo de viver na sociedade, agregando

condicdes do fazer politico, enquanto sujeito historico.

Falar em curriculos nos remete a uma forma de ver o conhecimento como
possibilidade plural, intimamente ligado ao pressuposto de que a autonomia €
possivel por parte de quem os constréi e ndo de algo imposto oficialmente, para ser
cumprido pelos executores. Outro elemento refere-se a forma como se da esse
processo de construgdo curricular: os educadores, da mesma forma como ficam
instigados, resistem em discutir esse tema, pois alegam experiéncias vividas, nas quais
os curriculos foram feitos para eles e para os educandos. Na érea de educacgéo, hd uma
critica a pacotes prontos, que trazem mudangas no curriculo, a0 mesmo tempo em que
se percebe a dificuldade em entender como seria possivel operar mudancas de um
modo efetivamente participativo. Um outro elemento ainda a ser considerado, € o fazer
do curriculo no cotidiano da escola, que envolve questdes relacionadas ao proprio

conhecimento e as praticas relacionais no processo educativo.

A construgdo de curriculos na perspectiva freireana tem a ver com essa
possibilidade. A construcdo de uma nova educacédo de jovens e adultos supde uma
tomada de consciéncia com relacao a realidade excludente em que vivem os jovens
e adultos que frequentam a escola, num processo educativo que possibilite a
formacdo de sujeitos que possam intervir no mundo de modo criativo, participes do

processo de vivéncia social e de mudancga.

Isso pressupde alguns elementos que se referem n&o s6 a conteldos, mas a
forma, indicando o que se faz e como se faz, no processo de construgdo. Quando
falamos sobre o “o que” referimo-nos a todo contetdo a ser aprendido/ensinado por

educandos e educadores que vao para além daqueles selecionados por professores
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de cada disciplina. Esses contetdos podem ser desvelados no cotidiano escolar,
seja na sala de aula, seja no atendimento dado ao aluno pela equipe técnica ou
administrativa da escola, seja no modo de se relacionar entre os sujeitos dos

diferentes segmentos de uma escola.

Cada um desses sujeitos traz consigo uma marca identitaria cultural, que
deve ser reconhecida no didlogo entre diferentes, pois a emancipagéo € entendida
também como a possibilidade de reconhecer a diferenca do outro, numa relacao
sem hierarquizagdo, onde todos aprendem e todos ensinam. Para Freire (1995), a

questdo a saber é “a favor de qué e de quem, contra qué e contra quem se faz a

politica de que a educacéo jamais prescinde” (p.44-45).

O curriculo em Freire ndo descarta a importancia, € mesmo a
necessidade, do conteddo programatico, culturalmente selecionado para fazer parte
do curriculo escolar. O conteudo faz parte do rigor na formacao profissional, da qual
os alunos tém o direito. O que Freire destaca é a necessidade de se reinventar o
conhecimento situado nos temas (conteldos), nas necessidades e na linguagem dos
estudantes para que a situacéo de transmissdo de contetdos seja transformada em
situacdo de construgdo de conhecimento e de participagdo dos educandos nas

vérias etapas da construgdo desse curriculo (FREIRE, SHOR, 2003).

Durante todo o trabalho de reorientagdo curricular a pedagogia freireana foi a
base para a reflexdo teorica, especialmente na busca de elementos que
fundamentassem a mudanca da EJA nas escolas, na constru¢do de curriculos que
favorecessem a inclusdo e a valorizagdo de jovens e adultos alijjados da

possibilidade de acesso a educacdo de qualidade. Além disso, a reorientacdo

curricular deveria ser coerente com 0 pensamento freireano e, assim, o dialogo se
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interpds como imprescindivel no que diz respeito a forma de desenvolvimento de

todo o trabalho que envolveu inUmeras pessoas ho mesmo sonho de mudanga.

Paulo Freire ndo foi o Unico autor referéncia durante o movimento, mas, desde o
primeiro documento publicado pela SME para a Rede, foi a principal fonte e inspiragao
para repensar “a teoria a luz da experiéncia” na transformag&o da politica educacional
(SME, 2001a, p.9). Sua pedagogia foi a principal referéncia na base epistemoldgica na

gual se fundamentou a proposta de reorientacdo curricular da EJA.
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CAPITULO 1l

CURRICULOS EMANCIPATORIOS:

QUAL A BASE EPISTEMOLOGICA?

Pensar os paradigmas educacionais, langando um olhar sobre os objetivos e
desafios apresentados na proposta de pesquisa realizada, remete a questdo da
coeréncia entre 0 que se deseja com 0 objeto definido e os pressupostos teorico-
metodolégicos que fundamentam a pesquisa, bem como a forma de conceber a

construgdo do conhecimento, ou seja, os fundamentos epistemolégicos.

Acredito que, para estudar a construgdo de curriculos emancipatorios para
jovens e adultos na perspectiva de politicas publicas, a teoria critica seja a
ferramenta mais adequada para este estudo, por ser o referencial tedérico que

melhor d4 sustentabilidade ao debate acerca dos problemas ora apresentados.

Falar de emancipacéo ao tratar de curriculos para a EJA pressupfe entender,
na sua matriz, a questdo da teoria critica, onde ndo é possivel separar a
emancipac¢éo individual de uma postura critica frente a uma sociedade excludente,
na qual estdo inseridos o jovem e o adulto que procuram a escola para inicio ou
retorno ao processo interrompido de escolarizagdo. Pressupfe também um
aprofundamento sobre a base que fundamenta a EJA como direito e sua relagéo

com os direitos fundamentais do ser humano, conquista histérica e ainda alvo de

lutas sociais para a sua vigéncia de fato.

Em termos de busca de aprofundamento teérico, estdo também as politicas

publicas, colocando na vertente de analise as politicas implementadas por governos
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em favor da garantia dos direitos, inclusive o da EJA. Além disso, as referéncias
freireanas que fundamentaram a proposta de reorientagdo curricular da EJA, na

cidade de S&o Paulo, sdo enunciadas neste capitulo.

1. Emancipac&o e teoria critica

Que concepgdo de emancipacdo da base a crenca de que os curriculos
possam ser emancipatérios? Como esta se conecta a questéo da epistemologia que
perpassa as intengfes de aprofundamento acerca de politicas publicas para jovens
e adultos enquanto constru¢do de curriculos que lhes permitam emanciparem-se?
Por que é importante a emancipacdo num processo de reorientagcdo curricular para

educandos jovens e adultos?

A educagdo deve contribuir para com a emancipagdo das pessoas. Deve
possibilitar que se libertem da opressdo externa, num sistema econdémico e social
excludente, mas também do “opressor” que mora dentro de si, construindo novas
relages, sem subordinacdo. Novas relacdes engendradas nos principios éticos da

justica e da solidariedade.

Defino aqui, com maior énfase, o problema a ser pesquisado, iniciando por
dizer que ndo se trata de processos emancipatorios na construgdo de curriculos,
mas sim da construcdo de curriculos, na perspectiva de politicas publicas, que
permita a jovens e adultos emanciparem-se enquanto sujeitos historicos, concretos,
capazes de realizar escolhas para si e participarem de processos de escolha em

favor do bem comum.

Para Horkheimer, no iluminismo, a razdo, a ciéncia e a tecnologia

desenvolvidas no inicio da era moderna, tinham a finalidade de libertar e emancipar
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o homem pela racionalidade. Para Kant, era do individuo a responsabilidade de se
libertar “das algemas que o agrilhoavam”, de decidir, de ousar, de fazer uso da

propria razdo (PUCCI, 2003, p. 20).

Se falar de emancipacdo implica em falar de liberdade e autonomia, num
contexto soécio-politico significa também dar condi¢cdes para que as pessoas se
libertem e sejam autdbnomas. Isto tem conseqléncias importantes e estéo
diretamente ligadas a questdes referentes aos direitos fundamentais dos seres
humanos. A introdugdo contempordnea da concepgdo de direitos humanos,
caracterizada pela universalidade e indivisibilidade foi o marco da Declaragdo dos
Direitos Humanos de 1948. “A garantia dos direitos civis e politicos é condi¢cdo para
a observancia dos direitos sociais, econdmicos e culturais e vice-versa. Quando um

deles é violado, os demais também o séo” (PIOVESAN, 2003, p.3).

A Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, realizada em Viena em 1993,
confirma a declaracé@o de 1948, trazendo o principio da complementaridade solidaria
dos direitos humanos (item A, 5). Esta Declaragdo afirma também a
interdependéncia entre os valores dos Direitos Humanos, democracia e
desenvolvimento, afirmando n&o haver garantia de direitos humanos sem
democracia e nem democracia sem direitos humanos. Nessa interdependéncia
anunciada, Piovesan (2003, p.8) ressalta que o regime mais compativel com a
possibilidade de garantia de protecdo dos direitos humanos € o democratico. Num
regime democratico, o pleno exercicio dos direitos politicos permite as popula¢des mais
vulneraveis aumentar sua capacidade de pressao, articulagdo e mobilizag&o de politicas

em favor dos mais pobres e com menores condigdes de exigéncia de seus direitos.
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As forgas progressistas no mundo em desenvolvimento, em especial nos
paises centrais, preferiram a linguagem da revolugdo e do socialismo para formular
politicas emancipatérias. No entanto, como afirma Santos (2006), “perante a crise
aparentemente irreversivel destes projetos de emancipagdo, sdo essas mesmas
forcas que recorrem hoje aos direitos humanos para reinventar a linguagem da
emancipacao” (p. 433). Para o autor, € como se os direitos humanos fossem
invocados para preencher o vazio deixado pelo socialismo ou, mais em geral, pelos
projetos emancipatorios. Ele afirma que os direitos humanos poder@o preencher
este vazio, mas condicionados a possibilidade de se adotar uma politica de
direitos humanos “radicalmente diferente da liberal hegeménica, e se tal politica
for concebida como parte de uma constelagdo mais ampla de lutas pela

emancipagao social” (p. 433).

Para Adorno (2002) “A exigéncia de emancipacio parece ser evidente numa
democracia” (p.169). Se partirmos deste pressuposto ndo € possivel falar de
democracia, de liberdade, sem falar em sujeitos emancipados, livres. E como se
constréi esse sujeito? Onde a educagdo contribui para com esta emancipagao?
Embora o autor afirme que “a educacdo ndo € necessariamente um fator de
emancipacao” (p.11), esta pode contribuir para com a formagdo do sujeito, num
processo de construcdo de sua identidade enquanto alguém que pode fazer escolhas

por ter ferramentas de comunicagdo e argumentacdo em favor de mudancas que

tragam melhorias para a sua vida, seja do ponto de vista individual ou coletivo.

A afirmagcdo de Adorno (2002) pode parecer desanimadora, tirando a
esperanca de se ter a educagdo como uma das possibilidades de emancipacéo dos
sujeitos, mas ele mesmo afirma que a idéia de emancipagdo, como em outros

conceitos deste tipo, é demasiado abstrata, além de estar relacionada a uma
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dialética. Para se concretizar, esta idéia precisa ser inserida “no pensamento e

também na pratica educacional” (p.143).

Este movimento € feito em méao dupla, ou seja, ao mesmo tempo em que a
emancipac¢ao, enquanto idéia abstrata, precisa estar inserida na pratica educacional,
a pratica educacional devera centrar a sua acao tendo como objetivo a emancipacéo
dos sujeitos. A passagem da etapa do esclarecimento critico para a emancipagédo do
sujeito é necesséria para sair do pensamento ingénuo. A linha da teoria critica exige
da educacdo o mesmo procedimento de outras ciéncias, ou seja, a pesquisa e a

pratica educacionais devem conduzir a um processo critico e emancipatorio.

2. Politicas publicas

Apesar de a idéia de politicas publicas estar fortemente associada ao
favorecimento de governos para com o0s pobres, com a implementacdo de
programas basicos, especialmente nas &reas da saude, moradia e educagéo, o
conceito de politica publica esté relacionado a agées de um governo em favor de

todos os cidadéos, seja em ambito local, regional ou nacional.

Para definir as a¢bes que o estado promove visando a protecdo social,
Wanderley (1997, p.115) utiliza o termo politicas sociais. Neste trabalho, tendo como
referéncia as politicas publicas para a escola publica ou para as classes populares
este termo melhor responderia ao que se pretende afirmar, pois quando afirmamos a
necessidade de escola para todos, por exemplo, estamos lutando pela garantia do

direito a educacao aqueles que ndo o tém ainda.
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Nesta mesma linha, Di Pierro (2000) amplia o termo politicas publicas para
politicas sociais publicas, e as define como um mecanismo de regulagdo da vida
social marcada pelo capitalismo essencialmente contraditério, por constituirem

de um lado, instrumentos de legitimagdo das relacdes de dominacdo e
incorporacdo subalterna das classes trabalhadoras a vida politica e, de
outro, detém um contetido emancipatorio e configuram a realizagéo concreta
da cidadania e da soberania popular em uma conjuntura especifica e
correlacéo de forcas sociais determinada (p. 30).

Esta ampliacdo do conceito para politicas sociais publicas determina o alvo
das politicas publicas, ou seja, a favor de quem estas politicas devem ser
implementadas e considera o fator de participagdo dos sujeitos de direito na
conquista e garantia desses direitos. N&do sdo concessdes de um em beneficio do
outro, mas uma correlacdo de forgas divergentes que implica negociacdes e estas
ndo se dao sem conflito, pois estdo em jogo interesses distintos nos quais se
pressupde também um nivel de conscientizacdo que permita aos sujeitos envolvidos

exercer a cidadania num determinado momento histdrico.

Subjacente ao entendimento de politicas publicas esté a definicdo de estado e
de governo, trazendo consigo as interpretacdes acerca de seus papéis na
atualidade, diante das transformac¢fes pelas quais passa a sociedade. O’Donnel
(2003) define estado como um conjunto de instituicbes e relagdes sociais que
normalmente penetra e controla o territorio e os habitantes desta delimitacdo
geogréfica (p. 8). Também o conceito de governo é tido como referéncia para o
autor, que o entende como as posi¢cdes na cupula das instituicdes do Estado. O
acesso as referidas posicbes se realiza através do regime, o qual permite aos
funcionarios tomar, ou autorizar a outros, tomar decisfes que sdo normalmente

emitidas como regras obrigatérias sobre o territério delimitado pelo Estado (p. 10).
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Para o autor, de acordo com estas definicées, o governo é uma parte fundamental
do estado e é neste A&mbito que se definem e se executam as politicas publicas. O
estado, num espectro mais amplo, passou e passa por mudancas ao longo dos

anos, em nivel mundial, mas especialmente nos paises em desenvolvimento.

A reducédo do papel do Estado, com o fim do modelo keinesiano, trouxe
consequéncias que interferiram diretamente na elaboracdo e execucdo de
politicas publicas sociais, deixando que o “mercado” se encarregasse da
demanda por estes servigos. Vimos mudancas politicas, econdmicas e culturais
marcarem as décadas de oitenta e noventa. Entre essas mudancas, a mais visivel
foi a consequéncia direta para as politicas publicas, especialmente aquelas

diretamente ligadas a area da educacao (LIMA, AFONSO, 2002, p. 7).

Por se constituir a educagcdo como um tragco da realidade socio-cultural, local,
sabemos que inevitavelmente serd afetada pelas mudancas econdmicas, politicas e

culturais, em nivel mundial.

O modelo de economia globalizada empurra os governos nacionais a darem
visibilidade & area educacional™, fomentando programas especificos de formacéo de
gestores e professores e cobram resultados por este investimento. Por outro lado,
este mesmo modelo, permite e favorece que os paises do primeiro mundo explorem
os do terceiro mundo com a cobranca de juros das dividas, obrigando-os a reduzir
os investimentos na area educacional para o pagamento das mesmas. A luta interna
dos paises acaba por girar em torno de como fazer para melhorar a qualidade dos

servicos com 0s mesmos recursos. H& diagndésticos diversos que apontam, por

!5 Essa visibilidade esta relacionada com as exigéncias de uma educacéo voltada para a qualificacéo
de mao-de-obra demanda vinda dos empresarios tendo em vista a competitividade do mercado
internacional.
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exemplo, para as causas do fracasso escolar, que extrapolam a questdo da
universalizacdo do acesso a escola, trazendo implicacdes sérias e urgentes como
a permanéncia na escola e a qualidade de ensino oferecida as camadas
populares de cada nagdo. Mesmo assim, ndo ha efetivo investimento na area
educacional de modo que possa se operar mudangas no quadro de evasao e de

baixa qualidade na educagéo.

E dificil falar de politicas publicas apenas em nivel nacional, sabendo que as
interferéncias externas afetam direta ou indiretamente a todos nds. A interferéncia
externa se da especialmente pela condicdo de subordinacdo em que vivem o0s

paises em desenvolvimento em relacdo a globalizacdo da economia.

Quando nos referimos a globalizacdo é preciso definir do que se fala, pois o
termo € polissémico e adquire contornos diferentes de acordo com o lugar de quem
e de onde se fala. Embora admita que ha “um guarda-chuva seméntico” para abrigar
um termo novo como é este, Sacristan (2007) define a globaliza¢c&o, de modo geral,
como um termo atual para “expressar as inter-relagbes econdmicas, politicas, de
seguranca, culturais e pessoais entre os individuos, os paises e os povos, dos mais
proximos aos mais distantes lugares do planeta” (p. 17). N&o é possivel negar que
vivemos algumas das benesses desta globalizagdo, mas também que sofremos com
algumas de suas consequéncias. A globalizacdo ndo abarca toda a realidade do
que realmente acontece no mundo. Em cada uma de suas manifestagbes, adquire
um sentido novo, uma nova peculiaridade, como quando se refere a aspectos
econdmicos, culturais, politicos, do mundo do trabalho etc. Segundo Sacristan
(2007), globalizagdo é um termo utilizado para caracterizar o tempo presente que,
para o autor, comecou a ser forjada a partir da metade do século XX e é uma forma

de “nos representar e explicar em que consiste esta nova condi¢cdo; um termo que se
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entrelaca com outros conceitos e expressdes profusamente utilizados:
neoliberalismo, novas tecnologias da comunicacdo e mundo da informacao” (p.21). A
conjungdo das forgcas destes novos conceitos, acima mencionados, trouxeram
impactos sobre as politcas que governam as sociedades e mudaram
consideravelmente os sistemas produtivos, as atividades de trabalho e as culturas
locais e as relagdes sociais. Isso trouxe também mudancas na relagdo com o
conhecimento, produzindo “mudangas importantes para o sentido e a orientacdo da
politica em geral” (p.21), incluindo a questdo educacional. A partir desse ponto de
vista, espera-se que a educagdo se molde a estes novos modelos influenciados pela
globalizagédo da economia, fazendo-a um produto a mais a ser vendido no mercado

e retirando-a do campo de direitos.

As politicas neoliberais, que apontam para modelos deterministas, deixam os
estados nacionais com uma margem de autonomia tdo pequena do ponto de vista
de tomada de decisGes em relagéo a investimentos internos, que parecem imobilizar
0s governos para as acfes que seriam necessarias para reversdo do quadro de
excluséo social apresentado, de forma vergonhosa, em nivel mundial. Os gastos dos
paises em desenvolvimento, com o pagamento da divida externa, tornaram-se tao
grandes que parece nao haver mais possibilidades de investimento em servigos
basicos como saude, moradia e educacdo. O que sobra, apos pagamentos de juros

das dividas, é infimo diante da demanda por estes servicos.

Os investimentos para os setores sociais menos favorecidos estdo sempre
aquém das necessidades para se resolver problemas sérios como a miséria e a
contaminagédo de pessoas pelo virus da AIDS que, em pleno século XXI, ainda mata
uma grande parcela da populagdo no mundo, com pouca ou nenhuma condi¢do de

sobrevida. Um outro fator preocupante quando se fala de economia globalizada é a
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possibilidade de se empurrar para os paises pobres o lixo dos paises mais ricos, que
o produzem em quantidade exorbitante e ndo h4 a preocupacdo com a preservacgao
dos recursos que deveriam ser de todos, numa logica excludente, onde alguns tém

muito e muitos sdo privados de direitos minimos.

A educacdo é um tema que sempre volta & baila em debates internacionais,
pois é entendida como um caminho para o desenvolvimento. Esta concepcdo esté
diretamente ligada a oferta de méao-de-obra especializada para o mercado de
trabalho em escala mundial. Sem a escolarizacdo dos paises em desenvolvimento,
diminuem as possibilidades de terem em seus territérios, empresas que prestam

servicos aos paises do primeiro mundo que, sem as barreiras de mercado

internacional, usufruem de sua mao de obra a baixo custo.

Os paises credores, que cobram juros altos pela divida dos paises pobres sdo
0s mesmos que indicam a necessidade de investimento em educagéo, sabendo das
dificuldades de se fazer melhorias ou se reformular a educagdo sem investimento
financeiro. Os paises pobres sdo cobrados a apresentar resultados positivos,
comparando-se, com avaliagbes padronizadas, a paises em condicdes
completamente diferentes no que diz respeito as possibilidades concretas de

oferecer uma educacao de qualidade para todos.

Assim, pensar e executar politicas publicas educacionais extrapola o a&mbito
apenas do campo da educagdo. Envolve esferas mais amplas, pois a educagéo néo
esta isolada do conjunto de politicas que se forja para uma cidade, para um estado
ou para um pais. As politicas nacionais de educacao estao sujeitas também a um
conjunto de orientacfes que vao além do seu territorio, sendo influenciadas pelas

medidas tomadas em nivel internacional.
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Neste sentido, reformas de sistemas educativos tornam-se prioridade para os
governos e as estratégias giram em torno de quatro pontos: o curriculo nacional, a
profissionalizagéo dos professores, a gestdo educacional e a avaliagéo institucional
(LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2007, p. 34-35). A avaliagdo aqui tem um sentido
especifico, pois se trata da avaliacdo do trabalho da instituicdo escola e os modelos,
em geral, sdo padronizados e com objetivos pré-definidos. A justificativa sempre gira
em torno da necessidade de melhorar a qualidade da educacéo, pois as avaliagbes
de aprendizagem, também padronizadas, apontam para o insucesso dos alunos,
mas as reformas educativas ndo tém respondido a esta demanda, tampouco tém
servido para tomada de decisdo que implique aumento significativo de investimento

em recursos financeiros para a educagéo.

Os paises da América Latina, entre eles o Brasil, ao sairem de uma situacéo
de governos locais totalitarios, até a década de oitenta, passaram por este processo
de reformas, que foram se consolidando a partir dos anos noventa. Estas reformas,
apesar de trazerem a idéia e a tarefa de universalizacdo da educacéo bésica, como
condicdo para a superagdo do atraso em relacdo aos paises desenvolvidos e
entrada no mundo globalizado, sem aumento nos investimentos em educagéo,
trouxeram consequéncias tragicas para a educagdo como um todo, manifestadas
pelos altos indices de evasdo escolar e péssimos resultados em exames
internacionais de cunho meritocréatico. Para Haddad (2008):

(...) enquanto as orientagdes macroecondmicas determinavam o0s cortes
de despesas e 0s ajustes estruturais, as orientacdbes do BM na
educacdo, para serem coerentes, focalizavam o0s recursos no ensino
fundamental, preocupavam-se mais com a eficacia do sistema do que

com o aumento dos gastos, operando sob a légica do custo-beneficio.

Apostaram na idéia de ampliar o atendimento com o mesmo volume de
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recursos. O resultado, anos depois, foi a terrivel queda na qualidade do

ensino oferecido pelo setor publico (p. 11).
No bojo das reformas econdmicas e sociais, estdo incluidas as propostas de
programas para se resolver o problema do analfabetismo e de escolarizagdo de

jovens e adultos nos paises em desenvolvimento.

Embora Jontiem (1990) e Dacar (2000)* tenham incluido os jovens e adultos
em suas metas quando reafirmaram a educagdo como direito, O Banco Mundial
(BM) insiste na priorizagcdo do ensino primario e vem implementando estratégias de
acdo “com um marco de referéncia alternativo ao das duas cupulas internacionais de
educacdo, notadamente as Metas de Desenvolvimento do Milénio, muito mais

restritivas” (HADDAD, 2008, p. 22).

Entre as restricbes presentes nas Metas do Milénio'” em relacdo as metas de
Dacar a que se refere Haddad (2008), esta a de se alcangar uma melhoria de 50%
nos niveis de alfabetizacdo de adultos até 2015 e a melhoria dos aspectos da
qualidade da educacéo, assegurando exceléncia para todos. Além disso, as politicas
do BM partem de certos pressupostos que sdo questionaveis aos olhos dos paises

do terceiro mundo, que dependem do financiamento deste e de outros organismos

* Em Jontiem, na Tailandia, foi realizada a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990), e
em Dacar, no Senegal, foi realizada a Clpula Mundial de Educacéo para Todos (2000). Ambas foram
promovidas pela UNESCO, Unicef, PNUD e BM.

17 As Metas de Desenvolvimento do Milénio, a serem alcancadas até 2015, foram definidas, pela
ONU, em setembro de 2000. De forma resumida, estas metas propdem a: 1. Erradicar a extrema
pobreza e a fome — reduzir a metade o nimero de pessoas que vivem com menos de um dolar por
dia; 2. Atingir Ensino Basico Universal — garantir ensino fundamental para todos; 3. Promover
igualdade entre os sexos e autonomia das mulheres: eliminar desigualdades no ensino fundamental
médio até 2005 e em todos os niveis até 2015; 4. Reduzir a mortalidade infantil — reduzir em dois
tercos as taxas de mortalidade infantil de criangcas com menos de cinco anos; 5. Melhorar a salde
materna, reduzindo em setenta e cinco por cento a mortalidades de méaes; 6. Combater o HIV/Aids, a
malaria e outras doencas; 7. Garantir sustentabilidade ambiental - Incorporar principios de
desenvolvimento sustentavel, reduzir a metade o percentual de pessoas sem acesso a agua potavel;
8. Estabelecer parcerias para o desenvolvimento - desenvolver um sistema mundial, comercial e
financeiro aberto baseado em normas e ndo discriminatdrio.
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internacionais. Por exemplo, tais politicas véo ter influéncia direta no nivel salarial
dos professores. Como questiona o pressuposto de que o aumento no salario dos
professores se traduz em melhora na qualidade de ensino e afirma que a qualidade
das instalagc6es ou do material didatico tem um impacto cerca de dez vezes maior do
que o aumento salarial dos professores, recomenda “que se estabeleca um teto

salarial para professores de 3,6 vezes o PIB per capita do pais”. (HADDAD, 2008, p.27)

Isto traz consequéncias graves para 0s paises em desenvolvimento, cuja
valorizagdo dos profissionais de educacgdo, especialmente da escola publica, é

relegada a um segundo plano.

No Brasil, a prioridade de investimento foi feita pela universalizacdo do Ensino
Fundamental e ndo da Educacgdo Basica, deixando de fora do FUNDEF, em 1996, a
Educacéo Infantii e a Educacdo de Jovens e Adultos, na mesma logica de
orientacdes dos organismos internacionais de financiamento, com reformas
educacionais sem aumento de recursos. Com esta prioridade definida conseguiuse

praticamente universalizar o Ensino Fundamental®

, porém, ndo se deu conta de
superar o fracasso escolar, indicando niveis altos de evaséo e de retencdo. Este
fracasso, na maioria das vezes, foi atribuido aos préprios educandos, as suas

condigdes socio-econdmicas e a formacéo dos professores.

Este contingente de pessoas que ficou fora da escola ou que nela nao
conseguiu permanecer em idade propria, volta a procura-la novamente para, de
alguma forma, iniciar ou retomar o processo de escolarizagéo. Temos, portanto, na
EJA, um publico definido a partir de um pilar, o da exclusdo, em dois diferentes

ambitos que se completam: o da excluséo social, que dificulta ou mesmo impede sua

'8 O indice de criancas com idade de dez a quatorze anos fora da escola, segundo o IBGE/2001, é de 6%.
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entrada na escola, e o da exclusdo escolar, que expulsa do seu meio o aluno ja

excluido socialmente.

No Brasil, as politicas nacionais para a EJA, ao longo das décadas, refletem a
situagdo socio-econdmica e politica pela qual o pais passou e passa atualmente. A
concepgao de uma educagédo de adultos como reposicéo de escolaridade perdida e
centrada na necessidade de alfabetizagdo para participagcdo em eleicdes e
possibilidade de inser¢do do mundo do trabalho urbano, traziam o discurso de
conquista de cidadania e participacdo no mercado de trabalho. No entanto, em
diferentes governos, o que ocorreu de fato foi a criagéo de programas e campanhas de
alfabetizacdo com poucos resultados do ponto de vista de avanco para outros niveis de

escolarizacéo (BEISIEGEL, 1981, 2003, 2008; DI PIERRO, 1999).

No plano federal, o direito a educacéo estd presente na Constituicdo de
1988, com a garantia de “Ensino Fundamental obrigatério e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta para todos os que a ele ndo tiveram acesso em idade propria”
(Artigo 208). Mesmo assim, falta muito para se resolver o problema da excluséo
escolar e do analfabetismo. Em 2004 havia 13,9 milhdes (11,4%) de brasileiros com
mais de 15 anos vivendo em condi¢des de analfabetismo absoluto, sem saber ler ou

escrever um bilhete simples (DI PIERRO, 2007, p.56).

As politicas publicas para a educagdo devem ter como principio o atendimento
aos direitos das pessoas a educacdo e devem refletir esse desejo na execucdo de
acbes em favor do atendimento a esses direitos. Nao se fala de qualquer educagéo,
mas de educacgdo de boa qualidade com vistas a formag&o de pessoas para intervir no
meio em que vivem, tornando-o mais justo do ponto de vista da distribuicéo da riqueza e

mais solidario do ponto de vista das rela¢des interpessoais.
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Quando falamos de qualidade n&o falamos no modelo da qualidade importada
da gestdo empresarial, fomentada pelo modelo neoliberal e inserida na educagé&o
brasileira, na década de noventa, como a salvagdo da escola pela via da “qualidade
total. E ndo falamos também apenas da qualidade medida pelos testes
meritocraticos nacionais e internacionais, expressa nas avaliacdes externas
aplicadas nas escolas. Sabemos que uma das funcdes sociais da escola € transmitir,
com qualidade, os conhecimentos j& acumulados socialmente para as novas
geracdes com qualidade, mas falamos de uma qualidade que deveria ser inerente a
educacgéo, ou seja, que permita aos educandos viverem os diferentes ciclos de vida,
cada um a seu tempo e construindo suas trajetérias com a dignidade a que tém
direito. Esta qualidade n&o pode ser mensurada pelos mesmos instrumentos das
avaliagbes hoje padronizadas, desconsiderando a realidade soécio-econémica-

cultural em que vivem.

A questdo da qualidade na educacgéo basica passou a ser mais presente na
agenda publica no Brasil a partir da década de oitenta, quando comegaram a surgir
pesquisas que apontavam para problemas na educacéo que vao além do acesso, ou
seja, mostravam o0s problemas da evasdo escolar que se relacionavam com

questdes diretamente ligadas a qualidade de ensino oferecida (CAMPOS, 2000).

A situagdo ndo é diferente em outros paises da América Latina. Com o
aumento da expansado das matriculas em quase todos os paises latino-americanos
no ensino primario e também no secundario, mas também na pré-escola e na EJA,
teve inicio, neste contexto, a preocupacdo com a qualidade das escolas e isto,
segundo Campos (2004), se explica a partir das grandes mudangas ocorridas entre

0s sistemas escolares e, particularmente com “la creciente presencia de alumnos y
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alumnas de las capas mas pobres de ahora, por primera vez, estan presentes en las

aulas de las escuelas publicas (pp. 161-162).

Considerando o historico de inclusdo das classes populares nas escolas,
principalmente a partir da década de noventa, o olhar das classes mais abastadas
sobre a qualidade na escola publica, aponta para uma queda brusca na mesma,
tendo como parametros a educagao que recebeu quando a escola era para poucos.
Segundo Beisiegel (1981), para este grupo “é necessario reconquistar o que foi
perdido, é preciso voltar aos padrdes de exceléncia que a escola tinha e perdeu” (p.
50). Mas, se o olhar partir daqueles que pertencem as classes que estavam fora da
escola, a qualidade tem outro significado e pode considerar 0 acesso a escola um
salto de qualidade. Este paradoxo persiste até hoje, quando o debate sobre a
qualidade da educagéo volta a tona, como se ndo fosse possivel oferecer educacéo

de qualidade a todos.

Na EJA trabalhamos com o paradoxo de atendimento da demanda por
escolarizagcdo versus qualidade da educacdo oferecida aos jovens e adultos e é
neste campo que se di a luta pela garantia da educacdo como direito. Mas que
educacéo seria considerada de qualidade para os sujeitos da EJA? Considerando as
trajetérias escolares dos jovens e adultos que estdo nas escolas e sabendo que
parte deles j& passou pela experiéncia escolar e fracassou, falar em qualidade na

EJA envolve uma discusséo conjunta sobre a qualidade na Educacéo Basica.

As pesquisas realizadas pelos sistemas educacionais sobre a qualidade da
educacdo que se tem sao feitas a partir de inten¢des em relacdo a qualidade que se
guer alcancar, ou seja, sdo 0s objetivos e metas educacionais que condicionam as

avaliacdes da qualidade. Um outro aspecto importante a ser considerado na
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avaliagdo sobre a qualidade na educagé&o é que ela “deve ser construida por aqueles
diretamente envolvidos na escola e no seu entorno” (CAMPOS, 2002, p. 8). Nao é
possivel que se pensem e executem politicas publicas sem ouvir os sujeitos centrais
do processo educativo, incluindo o engajamento da prépria comunidade na luta pela

melhoria da qualidade na escola.

Na EJA, a discussdo sobre a qualidade da educagdo € complexa; jovens e
adultos que chegam a escola ou retornam depois de um tempo afastado lidam com a
gualidade da educagcdo a seu modo. Fazem seu julgamento a partir dos
instrumentos que possuem e de uma representacdo de escola que tém a partir de
experiéncias anteriores, suas ou de outrem. O processo avaliativo sobre qualidade,
neste sentido, passa necessariamente por um aprofundamento sobre as concepcoes

de educacéo e de qualidade que se tem e a que se quer chegar.

3. Referéncias freireanas para a EJA

Nesta mesma linha epistemolégica abordada até aqui, os principios freireanos
para a educagdo deram base tedrica e politica ao movimento de reorientacdo
curricular da EJA. Estes principios, de certa forma, estdo no imaginario dos
educadores da Rede, pela insercdo de sua pedagogia no mundo, mas
especialmente pela experiéncia do educador brasileiro Paulo Freire a frente da

Secretaria de Educacao de Séo Paulo, de 1989 a 1990.

Estes principios foram explicitados pelos gestores educacionais da SME desde
0 seu inicio, em 2001, quando o PT voltou ao governo municipal. A pedagogia
freireana deu suporte a proposta educacional de toda a Rede, mas especialmente
para a EJA, em seu processo de reconstru¢do do MOVA, de criagdo dos CIEJA e na

reorientacédo curricular da EJA nas escolas.
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Dentre os principios freireanos, destacamos: homens e mulheres sé@o seres de
saberes — frente ao conhecimento somos todos iguais, s6 aprendemos a partir do
que j& sabemos, homens e mulheres sdo seres de relagcdo — nascemos incompletos,
completamos-nos na relagdo com o outro, mudamos o mundo e somos mudados por
ele — como sujeitos mudamos o mundo e ao intervir nele, mudamos também e

mudar é dificil, mas é possivel.

Com base nesses principios, os conceitos mais trabalhados na formacao de
educadores foram: educacdo como processo social, educa¢cdo como ato politico,
educacdo libertadora versus educacdo bancéria, didlogo como exigéncia humana,
educagdo como ato de conhecimento, conscientizacdo, amor como ato de

liberdade, alegria e seriedade e esperancga.

A educacgéo de jovens e adultos, em Freire, era entendida como estratégia
para mudanca social e deveria: ser orientada pelos principios da educa¢ao popular,
ser entendida enquanto um instrumento que possibilita a emancipagcdo humana e a
transformagédo social, concretizar-se através do dialogo entre educador-educando e
educandos-educadores, ter constante preocupagdo com a educagédo de jovens e
adultos enquanto alfabetizagdo politica, como meio para ler o mundo, e ter a

convicgao de que a transformacao social é possivel.

Para Freire, a alfabetizacdo de jovens e adultos ultrapassa a simples
apropriagéo de habilidades de leitura e escrita e refere-se ao saber usar a leitura e a
escrita para transformar a si mesmo e o meio onde vive. E um ato essencialmente
politico, que proporciona a leitura critica de mundo e o engajamento dos sujeitos na

construgdo de uma sociedade justa e igualitaria.
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No processo de formacgéo dos educadores e educandos da EJA destacamos
os elementos®™ que foram fundamentais para a reorientagdo curricular e tinham sua
base na pedagogia freireana: didlogo, politicidade e inacabamento, este ultimo
referindo-se especialmente a formacdo permanente de professores. Nao explicitamente
nos textos, mas implicita ou explicitamente nas discussdes em reunides de formagéo e
de organizagdo do movimento, 0 tema utopia também estava presente. A separacdo
desses elementos, em topicos distintos, é apenas para efeito didatico, pois se

interpenetram e ndo é possivel trabalhar sem a articulagdo entre eles.
a) Dialogicidade

O didlogo, em Freire (2004b), é visto como um fenbmeno humano (p.77); um
encontro de homens mediatizados pelo mundo para pronuncié-lo; encontro como ato
de criagdo, algo que faz parte da propria natureza historica dos seres humanos. O
didlogo é tido como condicdo para a construcdo do conhecimento; comunicacdo

para a verdadeira educagéao (p. 20).

Num processo de reorientagdo curricular, a escolha pelo caminho do dialogo
tem um preco para quem propde mudangas. Processos participativos que implicam
ouvir os sujeitos envolvidos pressupdem um tempo diferente daquele onde se faz
outra opgao que nédo a participativa. Essa demora pode implicar a impossibilidade de
implementacdo de projetos, com mudancas de governo, de equipes de
coordenacgdo, ou mesmo de mudanca de rumos. O tempo ndo € o Unico elemento
dificultador da concretizagéo de uma politica publica curricular, mas € um fator a ser

considerado em propostas de reorientagao curricular.

A selecdo destes elementos, durante o movimento de reorientacdo curricular da EJA, mas
especialmente nesta pesquisa, se deu por entender que outros temas deles derivam, como por
exemplo, transformacéao social, conscientizacdo e outros.
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Mas o tempo néo é s6 empecilho. Ele se traduz também em possibilidades de
ganhos para os envolvidos. Cada passo dado na dire¢&do do didlogo fala mais do que
muitos discursos sobre o tema. O crescimento pessoal e coletivo se constata nas
avaliagBes de processos que vao além dos resultados esperados enquanto produto

final expresso em curriculos oficiais.

Paulo Freire, em sua experiéncia de reorientacdo curricular a frente da
Secretaria Municipal de Educagéo da cidade de S&o Paulo (1989-1990), afirmou
que a realizagdo de mudancas numa proposta dialégica exige um tempo maior do
que gostaria quem a promove e que vai além de questbes administrativas, pois
envolve concepcdes ideoldgicas:

(...) é preciso que se compreenda que a mudanca da ‘cara’ da escola nao
se pode fazer de um dia para outro ou tdo depressa quanto eu desejaria
gue fosse. Isto porque a minha opgdo de como fazer a mudanca da escola
implica em ouvir todos os que fazem a escola (pais, educadores, alunos,
funcionarios, bem como a comunidade em que esta se situa e 0s
especialistas nas diferentes areas do conhecimento). E isto ndo é um simples e
exclusivo trabalho técnico ou administrativo (FREIRE, 1995, pp. 96-97).

A escolha pelo didlogo pressupbe a participacdo efetiva de todos os
envolvidos e esta participacdo, de acordo com Freire (1995, p.75), vai além da
colaboragédo; implica em estar presente na Historia e ndo simplesmente nela estar
representada, numa participagéo politica que inclui, principalmente, a tomada de
decisdes em conjunto com aqueles que séo a razédo de ser da mudancga proposta.
Para ele, a participacdo € um caminho de realizacdo democratica. Nao €

concessdo, é conquista de espago para voz, para voto, para intervengdo. Assim,

0 conceito de participacdo est4d ligado ao principio de que todos tém
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conhecimento e que o conhecimento ndo se constréi com uns sobre ou para 0s

outros e sim, na relagédo com os outros.

Participagdo exige negociacdo e pressupde disputa de idéias, luta por
conquista de espagos, para a realizacdo de sonhos. Com a participagdo, ndo devem
prevalecer as vontades individuais em detrimento dos sonhos coletivos de mudanca
para melhorar a qualidade de vida das pessoas, na conquista de direitos sociais.

Tem a ver com o bem publico a servico do bem comum.

Quando o homem participa da transformacdo histérica, ele também se
transforma. Nesse sentido, pode-se dizer que o homem faz histéria e por ela é
transformado. A participagdo pode acontecer na criagdo de um novo conhecimento,
na determinacdo das necessidades essenciais das pessoas, na busca de solu¢des
e, sobretudo, na transformacdo da realidade. Participagédo de todos aqueles que
tomam parte no processo de educagdo e de desenvolvimento, na busca de

conhecer, reconhecer e transformar.

Para Freire (19972, p. 13), o dialogo ndo se da sem conflito. Esse dialogo com
as escolas — na pessoa de cada professor, diretor, coordenador pedagodgico,
educando e funcionario — ndo foi facil. Estava em jogo diferentes interesses e
concepgdes sobre curriculo e mesmo sobre a propria concepcdo de educacado de
jovens e adultos. Os momentos de conflitos séo ricos no sentido de crescimento e de

amadurecimento tedrico e de posicionamento frente as decisdes a serem tomadas.

b) Politicidade

A politicidade, em Freire, tem a ver com a ndo neutralidade da educagao. N&o

h& como negar a intencionalidade da acdo humana nas mais diversas situacdes em
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gue seja necessario fazer escolhas. Na educacdo nada é neutro. O curriculo ndo é

neutro, como nao sao neutras a avaliagdo e a metodologia para a acao pedagdgica.

Educar € um ato politico mesmo que o educador ndo o assuma como tal. Sua
acdo esta diretamente ligada ao educando e, quando educa, traz consigo
pressupostos sobre o que € a educacdo, quem é esse educando e como se vé

como educador.
A politicidade na educacdo demanda veemente do professor e da
professora que se assuma como um ser politico, que se descubram no
mundo como um ser politico e ndo como um puro técnico ou um sabio,
porque também o técnico e o sabio sao substantivamente politicos
(FREIRE, 2001, p. 95).
Tratando-se de uma reorientacdo curricular, em nivel municipal, era preciso
que se tivesse clareza dessa nao neutralidade; da intencionalidade da acdo que se

propunha, das possibilidades e dos limites que se colocavam a frente, quando se

pretendia concretizar, em cada escola e na rede como um todo, um ato de mudanca.

N&o se podia ser ingénuo em relagdo aos problemas que se encontraria no
caminho, pois ao afirmar os principios-referéncia de um trabalho, ao assumir uma
postura politica, a resisténcia e o conflito se fazem presentes e ndo podem ser
ignoradas. Tomada como acdo efetivamente politica, com principios inegociaveis,
tanto do ponto de vista dos contetdos quanto da metodologia proposta, 0 movimento
de reorientagdo curricular passou por momentos dificeis de confronto, de idéias e de
interesses, pessoais e coletivos, pois 0 processo dialégico permite um campo de luta

onde se travam batalhas por conquista de espacos, de controle e de poder.

c) Utopia

A questdo da utopia, em Paulo Freire, esta relacionada com o processo de

formacao politica do sujeito. O que ele chamou de conscientizacdo, como método
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pedagégico de libertacdo dos oprimidos, ganha uma dimensdo nova na
atualidade enquanto processo de formagdo politica dos educadores e dos
educandos jovens e adultos. Compreendida em sua dindmica de apreensédo da
realidade, implica uma proposta de critica desta realidade para a agdo com vistas
a mudanca da sua condicao de sujeito oprimido para a condigdo de sujeito liberto,
emancipado, que ultrapassa a esfera espontanea de apreensdo para assumir
uma posicao epistemoldgica: “a conscientizacao implica, pois, que ultrapassemos
a esfera espontanea de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera

critica na qual o homem assume uma posi¢éo epistemolégica (FREIRE, 2005, p. 30).

Isto ndo € possivel sem utopia, sem olhar para o futuro e vislumbrar as
possibilidades de liberdade, de emancipagdo, sem se reconhecer como sujeito de
direitos e capaz de transformar-se a si mesmo e aos outros. Neste processo, 0
sujeito avanca de uma visdo setorial para uma visdo global. Assim, esta
consciéncia ndo é individual, pressupbe um compromisso histérico de assumir,
frente a realidade, uma posicao no sentido de realizar mudangas no mundo. Para
Freire, o conceito de utopia transcende o sonho, o néo realizavel, o idealismo.
Esta ligada & possibilidade de denuncia de uma estrutura desumanizante e
anuncio de uma outra, humanizante e humanizadora (p.32). Podemos dizer que
utopia é algo que ainda ndo aconteceu, mas que ndo é apenas sonho, que pode ser
concretizado a partir de agdes concretas, dependendo de certas condigdes de tempo

e espago em que estas sdo realizadas.

Cabe lembrar que h& correntes que vdo em sentido contrario a utopia,
apontando o nosso tempo como “o fim da histéria”. O enfrentamento no campo

tedrico e ideoldgico ndo se da sem conflitos e manter a utopia e a esperanca exige
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uma postura firme e demarcada num terreno de luta por mudangas e conquistas em

defesa daqueles que hoje vivem em situagéo de exclusao social.

d) Inacabamento

A base para a formacdo de professores prevista durante o movimento de
reorientacdo curricular era a crenga no principio do inacabamento, ou seja, que as
pessoas se formam em processo. Segundo Freire (2004a) “o inacabamento do ser ou
sua inconcluséo é préprio da experiéncia vital”. Para ele “Onde ha vida, h&
inacabamento” (p.50) e afirma que ndo foi a educagdo que fez mulheres e homens
educaveis, mas a “consciéncia de sua inconclusédo € que gerou sua educabilidade”
(p.58). Esta é uma premissa freireana da formacdo de pessoas, de educadores:
homens e mulheres sdo seres inacabados que buscam continuamente a sua
humanizacéo, para dar visibilidade a funcdo social que a educagcdo assume na

formacao das pessoas ao torna-las cada vez mais humanizadas.

Também no que se refere a formacéo de educadores, reforcamos o conceito de
politicidade na educagéo, entendendo-a como instrumento ndo neutro de produgéo e
socializagdo de conhecimentos. Ao incorporar essa discussdo no processo de
formacdo de educadores, tem-se a expectativa de que seja compreendida a
dindmica complexa que constitui a sociedade contemporanea, marcada por um

processo de modernizagdo conservadora em curso.

Essa intencionalidade politica que permeia a acdo docente quando assumida
em sua radicalidade, torna-se um diferencial nos processos formativos dos educadores,
contribuindo para que os mesmos ampliem sua consciéncia critica e assumam um

compromisso mais efetivo com as lutas e as aspiragdes dos grupos minoritarios da
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sociedade, que ajudem a cultivar a esperanga e a inser¢gdo dos seres humanos em

espacos e movimentos sociais que afirmem o direito a vida com dignidade.

A formacédo dos educadores vem adjetivada no sentido de manter a coeréncia
entre a intencionalidade e a préatica de formag&o. Assim, chamamos de formagéo
permanente e ndo de capacitacdo ou mesmo de formagdo continuada 0s espacgos
oferecidos aos professores para refletirem sobre a sua pratica educativa na EJA, na

perspectiva de uma educacao critico-libertadora ou emancipatoria. Para Saul (2005),

€ preciso estar atento quanto a possiveis equivocos que possam ser
cometidos, nas concepgdes e nas praticas de formacéao do educador, por conta
de substituigbes indevidas de uma pratica de formacao critica por uma outra

gue seja ditada pela sedugao e tirania técnica (p. 45).
Para Freire (2004a), nesse processo 0 professor assume um papel
fundamental. E necessario superar a contradicdo educador-educandos a fim de que
ambos tornem-se, simultaneamente, educadores e educandos. Em outras palavras,

“0 educador ja ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em

didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa.” (Freire, 2004a, p. 68).

Do ponto de vista da administragéo ou gestao da educacao na cidade, mudar a
escola na direcdo que se deseja, segundo Freire (1995), “implica um trabalho profundo
e sério com os educadores que tem a ver com a questéo ideoldgica, com o assumir
compromisso, com a qualificacéo dos profissionais” (p.97). Apesar da dificuldade ou do

desafio que se colocava a frente, ele nunca considerou esta dificuldade intransponivel.
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CAPITULO IV

FORJANDO CURRICULOS PARA JOVENS E ADULTOS:
COMO FAZER?

A gestéo da educacéo na cidade de Sao Paulo teve, de 2001 a 2004, como
diretrizes de sua politica educacional, a democratizagdo do acesso e permanéncia, a
democratiza¢éo da gestéo e a democratiza¢géo do conhecimento: qualidade social da
educacgéo (SME, 2001a). Estas diretrizes sempre foram reafirmadas nos discursos
dos gestores, conduzindo sempre o trabalho no sentido de conseguir os resultados
esperados e marcar qual era o centro da politica educacional:

Eu diria que o nosso plano foi nessa linha, em relacdo a politica
educacional, deixar bem claro nas nossas diretrizes... (Enéas Rodrigues).

Essas diretrizes tinham um significado especial para a equipe que retomava o
governo municipal depois de oito anos. A “volta” trazia um desafio importante: retomar a
histéria vivida de 1989 a 1992, no governo Luiza Erundina, com a presenca de Paulo
Freire como Secretario de Educagédo e, ao mesmo tempo, avangar diante do momento
Novo que se apresentava, numa nova conjuntura politico-social:

Na verdade era uma retomada. Retomada de algumas coisas ja vividas na

gestdo anterior do PT, com Paulo Freire como secretario e depois com o

Mario Sergio [Cortella] (Fernando Almeida).

Recuperamos o que foi do primeiro governo do PT, de 89 a 91, no tempo
em que Paulo Freire e Mario Sergio Cortella foram secretarios de educacéo.
Muita coisa iniciada naquele tempo teve continuidade neste governo; muito
do que fizemos neste ndo poderia ter sido feito se ndo fosse o primeiro

governo (Cida Perez).

O nosso desafio era conseguir que realmente a gente resgatasse alguns

projetos que foram abandonados [da gestdo Paulo Freire] e também uma
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metodologia que viesse ao encontro realmente de uma formacdo de

gualidade desses jovens e adultos (Marisa Darezzo).

O maior desafio a ser enfrentado pela SME era fazer a gestdo da educacéo

numa perspectiva mais ampla, para além da escola, com a expectativa de envolver

outras secretarias do governo e setores sociais que pudessem executar um plano

para a cidade, ampliando o leque de possibilidades para a garantia de educagéo

para todos. Antes de pensar a educacdo para a rede educacional, era preciso

pensar um projeto para a cidade:

(...) o plano da educagdo que a Secretaria de Educacdo comecou a
implementar logo no seu inicio, estava dentro de um projeto maior que era o
de reconstrucdo da cidade de S&o Paulo. NGs tinhamos saido do governo
[Celso] Pitta, e a cidade de Sdo Paulo ficou toda desconstruida, e a primeira
tarefa proposta foi trabalhar a idéia de reconstrucéo da cidade e a educacéo

também tinha essa tarefa (Enéas Rodrigues).

Numa linha freireana de construgédo de projetos, este plano para a cidade

deveria ser feito de forma a envolver os diferentes setores sociais, hum processo

participativo, ou seja, ndo ser construido para, mas com a cidade:

O plano de educacao para a cidade, como ponto de partida do governo

democratico, tinha que ser construido com a cidade (Fernando Almeida).

A cada mudanca de gestor educacional® era retomado o plano para a cidade

antes de se delinear as prioridades educacionais:

Naguele momento [2003], a cidade estava se reorganizando. A Prefeitura, a
prefeita e o secretariado estavam organizando a re-divisdo da cidade, o
mapeamento da cidade em subprefeituras, e isso nos fez repensar a
unidade da rede de educacdo na SME. Entéo, a gente tinha que trabalhar

com essa diversidade que era mapear a cidade naquele momento. Na

% purante os quatro anos, a SME teve quatro pessoas no cargo de Secretario de Educacio:
Fernando José de Almeida (2001); Eny Marisa Maia (2002) e Maria Aparecida Perez (2003-2004).

Nelio Marco Vincenzo Bizzo ficou apenas 3 dias no cargo, no inicio de 2003.
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época, com 31 subprefeituras, tinhamos a tarefa de considerar a diversidade da
cidade, mas manter a unidade, estabelecendo um dialogo entre a diversidade e
a unidade do projeto de educacao da cidade (Marivia Torelli).

Para pensar a cidade como locus de formagdo das pessoas que nela viviam,
a opcao pelas diretrizes educacionais acima citadas tinham como pressupostos a
possibilidade de transformagédo da cidade num espaco inclusivo, gerido em favor
daqueles com menor condigédo de acesso a bens e servigcos que uma cidade pode
oferecer a quem nela reside e/ou trabalha:

Nés temos uma cidade maravilhosa do ponto de vista de riqueza de
conhecimento que ela gera, desde a formagédo do espirito critico, até o
conhecimento da ciéncia, da tecnologia, da paisagem, da geografia, da
literatura, da cultura que essa cidade oferece (Fernando Almeida).

A opcgao pela diretriz democratizacdo do acesso e permanéncia estava
intimamente ligada a questdo da educagdo concebida “como um direito que pode
transformar a vida dos cidadéos, da cidade e do pais” (SME, 2001a, p.9). A SME
tinha como compromisso garantir o direito a educacdo a criangas, adolescentes,
jovens e adultos. A prioridade era a de atendimento nas escolas, com a
universalizagdo do Ensino Fundamental (em parceria com o Estado), a ampliagéo
progressiva do atendimento & Educacgdo Infantil e a ampliagcdo do atendimento a
jovens e adultos e a criagdo de condigbes para o atendimento aos alunos com

necessidades educacionais especiais:

Sobre o atendimento da demanda por escola, solicitado pelo Ministério
Publico, falamos com a prefeita sobre as dificuldades naquele momento e
ela disse: “N6s vamos atender (...) ndés estamos num governo diferente, nés

vamos atender essa demanda” (Fernando Almeida).

(...) e deveria olhar para os jovens e adultos, porque a gente tinha todo um

levantamento do que era a evasao nas escolas, dos jovens que estavam de
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fora, tinham se evadido do Ensino Fundamental, e muitos adultos que nem

tiveram a oportunidade de fregiientar uma escola (Cida Perez).

Uma medida que foi adotada no primeiro ano, que eu considero ser muito
importante, foi a intervencdo no conjunto das escolas da rede de Ensino
Fundamental, querendo garantir que 0s espacos 0cCiosos, existentes a noite,
fossem oferecidos para a educacgédo de jovens e adultos (Enéas Rodrigues)

A democratizagéo da gestéo tinha como sustentagéo a concepgéo de gestéo
democrética no espago escolar com o exercicio da participagdo da comunidade nas
decisdes da escola, via Conselho de Escola (CE) e Grémio Estudantil e nas
decisdes coletivas dos Conselhos Regionais de Conselhos de Escola (CRECE),
buscando qualificar as tomadas de decisé@o, segundo os principios acima citados:

A gente criou os CRECEs na Educacéo, e tinha o Conselho do Orcamento
Participativo, o Conselho de Habitacdo, o Conselho Tutelar; vocé cria uma
série de mecanismos junto com a populacao para que ela possa tentar que
[a gestdo de governo] ndo seja feita de forma autoritaria.. (Cida Perez)

Para a EJA, a democratizagdo da gestéo referia-se ao direito da escola e da
sociedade de participar da construcdo e acompanhamento das préaticas
educacionais como forma de aperfeicoamento da educagdo e do exercicio da
democracia pelos educandos jovens e adultos. O incentivo e o reforgo a participacao
das diferentes instancias, internas e externas das escolas, era condi¢do fundamental
para maior qualificacdo na tomada de decisdes e desenvolvimento das agdes, com
énfase na participa¢éo dos educadores e educandos:

A EJA dentro da Secretaria de Educacao foi sempre assim, pensando,

refletindo, com uma equipe que estava sempre antenada, apresentando

sugestdes, ouvindo a Rede (Enéas Rodrigues).

Acreditamos que a Equipe de DOT tenha coordenado as atividades e as
reunides de uma forma bastante competente, sempre tendo um olhar para

as Equipes das Coordenadorias, sabendo avaliar e considerar o momento
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de discussdo que cada Coordenadoria passava e compreendendo os
entraves e as questdes regionais de cada Coordenadoria (...) Como ja foi
apontado no item anterior, a Equipe da C.E. envolveu-se no Movimento de
RRCEJA problematizando as questdes que foram surgindo e abrindo
caminhos para viabilizar a proposicdo de sugestBes para 0 Movimento
(Avaliacdo Regional)™.

Na diretriz qualidade social da educagéo estava explicita a vontade de fazer
melhor a escola, entendendo-a como espaco privilegiado de produgéo de cultura e
de construcao de conhecimento, concebida como

as sinteses possiveis entre as necessidades dos alunos — configuradas a
partir de sua experiéncia social, cultural, afetiva e cognitiva, seus
tempos, ritmos — e os conhecimentos, em todos 0os campos, que possam
responder a estas necessidades criando outras tantas quanto forem
possiveis (SME, 2001a, p.6).

N&o se tratava, portanto de qualquer qualidade. O adjetivo “social” associado
a qualidade da educacédo que se pretendia, tinha como pano de fundo a crenca de
gque a qualidade da educagdo se constroi a partir de escolhas e estas se
fundamentam em principios filoséficos e pressupostos tedricos subjacentes a
proposta dos gestores que estavam a frente da SME, j4 presentes no plano de
governo do PT e de responsabilidade de quem ali estava para implementar politicas
publicas educacionais para a cidade. Esta escolha implicava “reconhecer o direito do
aluno a se apropriar de conhecimentos cientificos, filoséficos, artisticos e
tecnoldgicos (particularmente no campo da informatica) de forma n&o fragmentada”
e que isso pudesse ser feito “na condi¢@o de sujeito de seu proprio processo, vendo

respeitada e considerada sua identidade constituida por processos sociais e

culturais extremamente complexos” (SME, 2001a, p. 6).

1 Os trechos de avaliacio feita pelas diferentes Coordenadorias de Educacio em 2003 e 2004 serdo
identificadas apenas como “Avaliacdo Regional” para preservar 0os responsaveis pelos respectivos
relatérios.
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Para a EJA, a diretriz qualidade social da educacéo estava diretamente ligada
a criacao de condigdes politicas e pedagogicas para o atendimento das expectativas
e demandas dos jovens e adultos da comunidade, bem como a valorizacdo dos
educadores por meio da educagdo continuada e avaliacdo sistematica das acdes
educacionais e condi¢des de trabalho. Além disso, trazia o desafio de repensar o
curriculo voltado a jovens e adultos a partir de suas necessidades e das

possibilidades de flexibilidade na organizacao curricular.

Y

A qualidade da educagdo em Freire (1997b), ao se referir a gestdo
educacional de 1989-1992, ndo se referia a qualquer qualidade da educacéo, mas
de uma certa qualidade, que caracterizou aquela gestéo, explicitando que se tratava
de “uma certa qualidade da educacdo — a democrética, popular, rigorosa, séria,
respeitadora e estimuladora da presenca popular nos destinos a escola que se va
tornando cada vez mais uma escola alegre” (p.41). Ele afirma também que, no
sentido de reorientar a educacdo, ndo ha qualidade por que lutar, que “nao
implique uma opcao politica e ndo demande uma decisdo, também politica de

materializa-1a” (p.44).

1. A cidade como espaco de construgao curricular

Antes da construcdo de curriculos nas escolas, o olhar da SME se deu na
direcdo de construgdo de curriculos para a cidade e na diregcdo do olhar para a
cidade como parte do curriculo, ampliando o seu conceito para além do espaco
unicamente escolar:

Como a cidade é deles, o melhor curriculo da escola é a cidade. No6s
criamos uma infra-estrutura para que criangas, professores, pais,

comunidade local e etc. se apropriassem durante as férias ndo s6 do

espaco da escola como dos espacos sociais que essa cidade oferece.
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Teatro Municipal, Sala Sdo Paulo, Parque do Ibirapuera, unidades do Sesc,
gue sdo muitas na cidade de Sao Paulo, e que de alguma forma séo
cercadas pelas escolas publicas municipais, porque isso ndo é uma acao
isolada, embora seja um recreio e seja nas férias, porque uma das coisas
gue me parece mais importante para um planejamento de escola, para um
conceito de escola, € a compreensédo de que a escola é a comunidade e a
comunidade é a escola, todos somos responsaveis por essas criangas que
|4 estdo (Fernando Almeida).

Algumas das acgOes desenvolvidas na cidade se deram para garantir a
permanéncia desses sujeitos na Educacao Bésica e tiveram implicagfes diretas para
a escola, entendendo que esta se configura como espaco por onde as pessoas que
vivem na cidade, ou seja, criangas, adolescentes, jovens e adultos, também
constroem suas trajetorias de vida. Uma das ac¢Bes mais significativas do ponto de
vista do acesso e permanéncia na escola foi a desvinculagéo da verba da educagéo
para os programas de apoio a educacdo. Os recursos destinados a educacdo
passaram de 30 para 31% da receita do municipio®, desvinculando 6% para
investimento em material escolar, transporte gratuito e uniforme para os alunos®:

S&o Paulo ja tinha na sua Lei Orgénica a obrigatoriedade de investir 30%
[em educacdo]. Nessa mudanca que ocorreu no ano de 2002, houve o
aumento para 31%, mas desdobrando este valor em 25% para a Educacéo
formal e 6% para ser destinado a educacao inclusiva (Enéas Rodrigues).

Uma outra acdo de impacto para a vida na cidade foi a criagdo de programas
sociais que beneficiaram familias com criangas em idade escolar: de 7 a 14 anos
(Bolsa escola) e jovens com mais de 15 anos (Bolsa Trabalho) para que

continuassem a estudar até a conclusdo do Ensino Fundamental e tivesse

possibilidade de continuidade dos estudos:

22 pela Constituicdo Federal, o minimo obrigatério a ser aplicado pelos municipios em Educacéo é de
25% da sua receita.

% 0 uniforme e material escolar é entregue, anualmente, a todos os alunos matriculados na RME; o
programa transporte escolar gratuito (TEG) é oferecido a educandos respeitando os critérios estabelecidos
pela legislacdo em vigor (Decreto n° 41.391/01 e Portaria Intersecretarial SMT-SME n° 001/02).
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A questdo ainda nesse cendrio sdo 0s programas sociais que nao sao
apenas da educacdo, mas do governo, eles tinham também essa relacdo da
permanéncia da crianga e do jovem na escola, para ele completar até o
oitavo ano [do EF], melhorar esse fluxo do primeiro ao oitavo ano, e dar
condicOes para ele ingressar no Ensino Médio (Cida Perez).

Além desses, foram criados também programas de transferéncia de renda para
pessoas de 21 a 39 anos, com o intuito de estimular a criagdo de empreendimentos
populares e o programa Comecar de Novo, envolvendo pessoas com mais de 40
anos que estivessem desempregadas. Estes programas também tiveram impacto
sobre a permanéncia de criangcas e jovens na escola, pois a renda familiar dos
bolsistas, agregou valor ao comércio local, gerando empregos e tirando muitas dos
educandos matriculados nas escolas da Rede, das ruas:

Nés diminuimos em 50% a evasdo na rede de Ensino Fundamental, caiu de

quase 2,5% quando nds assumimos o governo, para 1,3% quando nés

saimos (Cida Perez).

As agdes desenvolvidas tendo como foco a juventude ndo estavam isoladas de
um contexto mais amplo. Os governos municipais criaram, em diversos pontos do pais,
criaram espacos institucionais para fomentar e coordenar tais agcdes. Em S&o Paulo, a
Coordenadoria Especial da Juventude foi criada com a principal funcéo de “coordenar e
promover o desenvolvimento e a implementacdo de politicas e programas para a
juventude” (SPOSITO, 2007, p. 307). A DOT-EJA participou de agles junto a este
orgéo, considerando que o publico alvo de atendimento era comum. Fez parte também
das discussdes sobre juventude com o Conselho Municipal da Crianga e do

Adolescente (CMDCA)*, especialmente no que se referia ao Programa Primeiro

** O CMDCA tem por atribuicdes propor, deliberar e controlar as politicas ptblicas do municipio na
area da crianga, adolescente e juventude.
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Emprego®. Esta participacdo foi uma experiéncia interessante do ponto de vista de
tentativa de articulacdo entre as diferentes Secretarias do municipio, no sentido de
atendimento da populacdo jovem da cidade, mas os limites de tal participagdo se
davam pelo reduzido nimero de pessoas que trabalham na DOT-EJA e pela dificuldade
de se trabalhar numa proposta de articulagéo que era nova para a SME e pela que ela

significava em termos de encaminhamentos com a Rede.

Uma outra acdo que teve impacto para além do espago escolar, foi a transi¢céo
da administracdo pedagodgica das creches, advindas da Secretaria de Assisténcia
Social (SAS), para a Secretaria de Educagao. Isto gerou um movimento importante, nao
sO pedagdgico, mas também social para os educadores das creches. Neste periodo, a

SME ofereceu aos Auxiliares de Educacéo Infantil (ADIs), formagé&o para o trabalho com

26
|

as criangas na perspectiva educacional®. As ADIs tiveram seus cargos transformados e

passaram para o quadro de funcionarios da Secretaria de Educagdo como Professores

de Educagéo Infantil (PDI). A SME produziu também material pedagogico especifico,

através do “Programa ADI Magistério™":

Todas elas, todas as ADIs que se inscreveram participaram desse curso e
isso teve um impacto que foi bastante percebido na rede, porque ele tinha
toda uma caracteristica diferenciada do curso por ser formagédo em servico.
Elas faziam o estagio nas creches onde trabalhavam, no centro de
educacao onde trabalhavam, entéo elas provocavam um movimento interno
nas creches, de revisdo de posturas, mexendo com todos a partir do curso

(Marivia Torelli).

% A DOT-EJA participava da comiss&o, juntamente com outras instituicdes e o proprio CMDCA, que
acompanhava,os projetos enviados pelas empresas interessadas em desenvolver o Programa
Primeiro Emprego. Para participar do referido programa, os jovens interessados deveriam ter o perfil
gue coincidia com o de muitos jovens matriculados na EJA, ou seja: ndo ter vinculo empregaticio
anterior; ser membro de familia com renda per capita (por pessoa) de até meio salario minimo; e estar
matriculado e cursando ensino fundamental, médio ou cursos de EJA.

% A concepcao de creche como espaco educativo e no apenas de cuidados com as criangas.

?" O material e o curso foram produzidos e oferecidos as ADIs pela SME, em parceria com a
Fundac&o Carlos Alberto Vanzolini. A época, a diretora da Divisdo da Educacéo Infantil da SME/DOT,
Profa. Sonia Larubia fazia parte do comité gestor para este trabalho.
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Superando todas as acfes ja descritas, a construgdo dos Centros Unificados
Educacionais (CEUSs) foi o marco mais forte de mudanca curricular para a cidade.
De 2002 a 2004 foram construidos 21 CEUs nas regifes periféricas da cidade. A
definicdo dos locais se deu a partir da constatacao da vulnerabilidade de jovens em
relagdo a violéncia, segundo o mapa da exclusdo (SPOSATI, 2000). Além dos altos
indices de mortes por violéncia nessas regifes, era grande a demanda por
equipamentos publicos que pudessem oferecer espago para vivéncias culturais e
para a préatica de esportes:

[A prefeita] olhou 0 mapa da exclusdo social e percebeu que nés tinhamos
23 pontos onde os jovens eram objetos de violéncia, um maior nimero de
familias abaixo do nivel de pobreza, mais degradacdo do meio-ambiente,
onde havia mais criancas fora da escola, ai ela pegou essas manchas que o
mapa da exclusdo mostra muito bem e disse “eu quero 24 CEUs aqui, quero
nesses pontos (Fernando Almeida).

A mudanca do cenario nas regides onde os CEUs foram construidos também
teve impacto, ndo sé pela imponéncia dos equipamentos, com o tamanho e beleza

arquitetonica dos prédios, mas também pela valorizacdo do espacgo geogréafico das

regides e de seus moradores como pertencentes a este espaco.

A mudanca fundamental a ser operada no curriculo, com a implementacéo do
CEU, estava relacionada a uma concepc¢do de educacgéo integrada a cultura, ao
lazer e ao esporte, incluindo as demais UE da Rede no projeto. Trés objetivos
deveriam ser alcancados com esta concep¢do de educacdo: desenvolvimento
integral das criangcas, dos adolescentes, jovens e adultos; ser po6lo de
desenvolvimento da comunidade, e pélo de inovacdo de experiéncias educacionais
(SME, 2003a). Este ultimo incluia as demais escolas da Rede na discussédo acerca

do conceito atribuido aos CEUs e isto foi visto com reserva por alguns educadores e
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gestores, como argumento de que se estava investindo muito dinheiro nos CEUs em
detrimento do que se investia nas UEs ja existentes. Mesmo assim, o envolvimento
das demais escolas foi grande e provocou uma reflexdo sobre a ampliagdo do olhar

sobre o curriculo da escola.

O processo de descentralizagdo da administragdo da cidade foi uma outra
acao importante que teve interferéncia direta na vida da cidade, trazendo para perto
da populacédo a possibilidade de atendimento nas diferentes areas de prestacéo de
servigos publicos, como educacéo, salde, assisténcia social, seguranga etc.:

(...) se vocé quer mesmo uma coisa que mude, que avance a democracia,
gue mude essa relacdo, vocé tem que aproximar essa execucdo do local,
até para que voceé crie condi¢bes para a gente discutir o reconhecimento do
territério, o sentimento de pertencimento, que as pessoas passem a gostar
do local, a intervir mais, porque ai a comunidade passa a auxiliar o poder
publico na procura de solugfes, entdo o processo de elaboracao da politica
publica ele passa a ser mais criativo (Cida Perez).

Estes programas e acdes tiveram repercussao na vida da cidade, forjando
novas experiéncias em curriculos, direcionando a atencdo para as politicas em favor
das camadas mais pobres da populacdo. Além de polémicas geradas em torno
dessas acOes, como por exemplo, se eram ou ndo assistencialistas, havia uma

dificuldade muito grande em articular essas experiéncias vividas na cidade e a

educagéo, especialmente no interior da escola.

A crenga, por parte do governo municipal na importancia da democratizagao
do acesso das classes populares as novas tecnologias, inclusive a Internet,
concretizou-se na criacdo dos Telecentros, instalados nas diferentes regibes da

cidade, com entrada livre para toda a populagdo. Com os CEUs este acesso foi
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ampliado, pois cada um dos 21 CEUs abrigou mais um Telecentro, propiciando a

experiéncia de incluséo digital nos bairros onde os CEUs foram construidos.

A luta pela incluséao digital, iniciada no primeiro ano de governo, tinha como
base os principios freireanos de educacao. Saul (2005), que trabalhou com Freire
na SME (gestdo 1989-1992) relata a sua preocupagao constante a esse respeito,
trazendo para a Rede uma proposta inovadora: a tecnologia como parte do
curriculo e ndo como uma atividade extra-curricular, comumente utilizada em
modelos educacionais:

Na gestédo Paulo Freire, a Secretaria Municipal de Educacgéo de Sao Paulo
notabilizou-se, no Brasil e na América Latina, entre outros aspectos, pela
iniciativa de equipar as escolas da rede com laboratérios de informatica, de
uma forma sistémica, isto &, integrada ao curriculo. Este modelo diferenciou-
se de outras iniciativas isoladas e pontualizadas, no Brasil, onde o trabalho
com o0 computador caracterizava-se como complementar, por vezes
considerado como extra-curricular (SAUL, 2005, pp. 43-44).

A SME/DOT-EJA iniciou também um trabalho de inclusdo digital com os
monitores e coordenadores do MOVA-SP, nos telecentros da cidade, especialmente
os dos CEUs. Por ter iniciado este trabalho em 2004, nao foi possivel concretizar a

proposta, apesar de todos os encaminhamentos com outras Secretarias do

municipio, que articulavam com a SME este projeto.

A sociedade avangou muito no aprimoramento das chamadas “novas
tecnologias” que, por si s6, ndo garantem a contribuicdo no processo educativo
escolar e social. Freire (2000) alerta sobre a necessidade de se ter uma
compreensdo critica deste instrumento, numa preocupa¢do com a questéo ética:

a educacdo de que precisamos deve estar infundida, e a que vé nela uma

intervencdo crescentemente sofisticada no mundo a ser necessariamente
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submetida ao crivo politico e ético. Quanto maior vem sendo a importancia
da tecnologia hoje tanto mais se afirma a necessidade de vigorosa vigilancia
ética sobre ela (p. 101-102).

Dentro deste espirito vigilante é que se tentou implementar o programa MOVA
Digital, que foi interrompido antes de ter sido colocado em prética, com a mudanca
de gestores da SME. Nas escolas, porém, as Salas de Informatica Educativa
continuaram em funcionamento, mesmo com os limites de uso dos computadores

por parte dos educandos da EJA, dada a dificuldade em algumas escolas de se ter

acesso a espacgos, que nao a sala de aula, no periodo noturno.

Quando nos referimos a tecnologia ndo falamos apenas de computadores,
mas de outros aparatos tecnoldgicos que também podem e devem ser colocados a
disposi¢cdo dos educandos nas escolas. Falamos também da TV, do Radio e de
outros equipamentos que sao instrumentos de comunicagédo que devem ser Vistos
com critica do ponto de vista ético e estético. Um exemplo de outras formas de uso
da tecnologia para uso pedagdgico foi o programa Educom.radio®, implementado

em muitas escolas, também dentro da perspectiva freireana.

Para além dos conteludos e da tecnologia utilizada, o que mais aproximou
este programa da pedagogia freireana, foi a forma como se trabalhou a formagé&o
para uso desta ferramenta: professores, alunos e equipes gestoras das escolas em
formacdo conjunta, N0 mesmo tempo € N0 mesmo espago. Sem apoio da nova
gestdo, a partir de 2005, este projeto foi deixado de lado em muitas escolas,
permanecendo apenas onde havia grupos de professores e gestores escolares na

mesma escola e com 0s mesmos propoésitos motivadores da gestdo anterior.

% 0 programa Educom.radio foi criado pelo Nicleo de Educacdo e Comunicacio da Escola de
Comunicacgdo da USP e assumido pela SME, via Projeto Vida, com objetivo de criar, nas escolas da
Rede um ambiente favoravel as manifesta¢des da cultura de paz.
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2. A escolacomo espago de construgao curricular

Ao iniciar a gestdo da educacdo, em 2001, a SME deu inicio & reorientacdo
curricular para a Educagdo Bésica. Essa reorientagdo curricular tomava o
conhecimento como possibilidade de exercicio de liberdade, da transformacéo do
homem, da natureza e da sociedade e concebia que a educacdo constituia-se em

instrumento de sua construgéo e ndo mera reprodugcédo mecanica (SME, 2001a).

Entre as a¢des propostas logo no inicio de 2001, estava a implementacdo dos
Grupos de Acompanhamento da A¢ao Educativa (GAAE), que tinham o objetivo de
desenvolver um trabalho pedagdgico junto as escolas na direcdo de uma politica
pedagogica que proporcionasse as escolas “uma vida plena em todas as suas

dimensdes do ser humano: intelectual, emocional e sensorial” (SME, 2001b, p. 11).

Na implementacdo do GAAE a escola foi considerada como locus da
formagéo, com a intengdo de ampliar o conceito de gestdo, na medida em que as
reais necessidades da escola fossem reconhecidas e assumidas pelo coletivo
interno e pela comunidade onde estava inserida. O GAAE estava estruturado no
tripé Escola, Equipe Pedagdgica dos Nucleos de Acgdo Educativa (NAE)® e

Universidade, esta como parceira na assessoria pedagogica.

Houve resisténcias na implantacdo dos GAAEs por parte de alguns NAEs,
alegando que este modelo ndo respondia as necessidades de formac&o das

escolas, que o modelo de formagédo proposta tratava mais de forma do que de

® Os 6rgaos regionais da SME receberam varios nomes ao longo do tempo. De 1989 a 1992
chamavam-se Nucleos de Acao Educativa (NAE). De 1993 a 2000 foram denominados Diretoria
Regional de Educagdo Municipal (DREM). De 2001 a 2002 voltaram a se chamar NAE e, a partir de
2003, com a descentralizacdo do governo municipal em sub-prefeituras, receberam o nome de
Coordenadorias de Educacdo (CE) aumentando o numero de 13 NAEs para 31 CEs (Lei n°
13.399/02). Em 2005 as CE voltaram a ser apenas 13 e a partir de 2008 estas passaram a se chamar
Diretoria Regional de Educacéo (Lei n® 14.660/07).
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conteddo etc. No entanto, em outros NAEs, o resultado deste trabalho foi
considerado positivo, fomentando a discussdo em torno da realidade da escola,
incluindo a discussao curricular®®. De modo geral, trouxe conflitos especialmente por
incluir, nas discussbes, pessoas e segmentos ndo comumente chamados a
conversar sobre temas centrais da escola, como os Agentes de Apoio e membros da

comunidade, por exemplo.

Com a substituicdo do responsavel pela pasta da Educacdo, Prof.
Fernando José de Almeida, no inicio de 2002, pela Profa. Eny Marisa Maia, o
trabalho do GAAE ficou restrito aos NAEs que tinham interesse em sua
continuidade, dada a dificuldade de implementagcdo apresentada em algumas
regides da cidade e sem o apoio da SME:

(...) e como os NAEs tornaram-se muito grandes até porque receberam as
creches na Educacao Infantil, ficou absolutamente inviavel visitar as escolas
no prazo que elas queriam. Entdo, um NAE que conseguiu executar bem o
GAAE, ia na escola, em média, uma vez por més no horario coletivo. Mas
havia NAEs que iam um dia a cada trés meses (...) Como resultado, houve o
descumprimento da promessa de visitar as escolas e isso ocasionou uma
frustracdo em professores, diretores e coordenadores, insatisfeitos com aquilo
tudo. Foi quando nés pensamos em acabar com o GAAE (José Alves).

A partir de 2002 a formagéo dos educadores do Ensino Fundamental passa a ter
outro foco: a alfabetizagdo. O Programa de Formagéo de Professores (PROFA) foi
trazido para a Rede, com sucesso, mas ndo sem resisténcias também. O sucesso se
notava pela procura pelo curso por parte dos educadores e a resisténcia por parte de
alguns coordenadores de NAEs e pessoas da propria SME era explicada pelo fato de

se dar énfase as questbes técnicas relacionadas ao ensinar a ler e escrever, em

detrimento do sujeito aprendente e contexto social e, do ponto de vista politico. Além

% ver relatérios produzidos pela SME em parceria com as universidades envolvidas no GAAE (Pontificia
Universidade de S&o Paulo - PUC) e Universidade de Sao Paulo - USP), no memorial da SME-SP.
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disso, a resisténcia se dava também pelo fato de o programa ter sido elaborado pelo

governo federal, & época, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).

Houve também, neste periodo, a pedido das equipes regionais,

aprofundamento tedrico sobre curriculo:

(...) trouxemos uma discussao de curriculo muito contemporanea, pos
moderna, no sentido de criticar a modernidade, trouxe a questdao da
diversidade cultural, do multiculturalismo e tudo mais (José Alves).

Esta discussé@o ndo chegou as escolas de maneira efetiva, até pelo tempo em

gue a segunda equipe da DOT esteve na SME:

faltou sedimentar mais e unificar a questdo do multiculturalismo (...),
certamente por falta de tempo mesmo (José Alves).

E nem todas as discussdes sobre esta visdo de curriculo foram tranquiilas, ja
que as discussfes se deram num periodo em que os gestores educacionais da SME
tentavam mostrar as equipes regionais que era preciso avancar para além do
pensamento de Paulo Freire:

eu achei muito interessante porque é uma tematica que esta na discusséo
da educacéo hoje e para que os NAE nao ficassem naquele pensamento de
gue s6 havia Paulo Freire e que, embora ele tenha sido importante e feito
um trabalho inquestionavel, lindo, sabiamos que era preciso estudarmos
também as discussdes mais contemporaneas [de curriculo] (José Alves).

A partir de 2003, com a saida da Secretaria de Educacao Eny Marisa Maia e
a chegada da Profa. Maria Aparecida Perez, a discussdo sobre a reorientacdo
curricular foi retomada a partir da concepcéo trabalhada em 2001, reiniciando a

formacdo permanente das equipes regionais, ainda com incentivo aos GAAE, porém,

sem a parceria da Universidade:
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Como proposta a gente tinha o Grupo de Apoio a Agdo Educativa, o GAAE,
e esse grupo fazia o acompanhamento do trabalho pedagégico nas
Unidades da rede. Esses grupos das regifes eram chamados para se reunir
semanalmente, depois comeg¢amos a nhos reunir quinzenalmente com o
objetivo de formacéao continuada (Marivia Torelli).

Foi retomada a discussdo sobre a diversidade, com énfase na questdo
cultural dos educandos. Houve destaque para a reflexdo sobre a educagao do olhar
dos educadores em relagdo aos educandos, reconhecendo a sua invisibilidade e
destacando o valor de suas diferengcas, bem como a importancia da garantia do

direito ao exercicio do protagonismo infanto-juvenil no processo de ensino e

aprendizagem e nas questdes sociais (SME, 2003a).

A reorientacdo curricular considerava as questdes da inclusdo e da

diversidade como elementos fundamentais para a construcéo e vivéncia do curriculo:

Pretendemos que as geragcBes que vivenciam a experiéncia educacional,
nos proximos anos, o fagam buscando a humanizagéo das relagdes sociais
e se insiram no mundo, transformando-o a partir de valores como a
cooperacao, o respeito, a solidariedade e a tolerancia. Este é o referencial
da Educacéo inclusiva: a aceitacao e o respeito as diferencas individuais e o
esforco coletivo na equiparacdo de oportunidades de desenvolvimento,

tornando menos desiguais as relagdes sociais (SME, 2003a, p. 7).

A concepgdo de educacdo da SME, que sustentava o seu projeto de
reorientacdo curricular, deveria estar voltada para a humanizagéo, e ser pensada na
perspectiva da construgdo de uma sociedade capaz de assegurar, a todos, 0s
direitos sociais, politicos, econdmicos e culturais:

garantir que as diferencas de classe, raga/étnicas, etarias, de género e
sexualidade nédo signifiquem processo de legitimacéo de hierarquias sociais

e exclusdo. A educacdo deve, necessariamente, estar voltada para a
humanizacgdo (SME, 2004b, p.10).
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Outro tema de destaque na formacgdo dos educadores sobre curriculo foi a
Rede de Protegcéo Social, entendendo a escola como um “espacgo de incluséo e de
emancipagdo social, contextualizando a constru¢do do saber na realidade e na
compreensdo destas relagdes, numa perspectiva de mudanga e transformagao
social’ (SME, 2003a, p9). Esta Rede envolvia as escolas em a¢cdes para além da
educacgéo formal, com o objetivo de proteger criangas, adolescentes e jovens em
situacao de risco. As acbes previam a parceria com as familias, outras instituicdes e

outras secretarias municipais e estaduais.

Cada um dos itens apresentados merece um aprofundamento especifico dada
a complexidade e diversidade dos dados existentes. A brevidade da exposicédo de
cada um deles e mesmo a opgao por estes e ndo por outros tem a intencédo, nesta
pesquisa, de oferecer elementos que ajudem a compreender as intencbes, as
possibilidades e os limites da reorientagdo curricular da EJA, proposta pela SME no

periodo de 2001 a 2004.

3. Curriculos para a EJA

Para a SME, assumir uma reorientagdo curricular para a EJA tinha um
significado muito forte e trazia uma responsabilidade grande quanto ao atendimento
das expectativas criadas em torno da volta do PT a gestdo da educacéo na cidade e
a implementagdo de politicas voltadas para a EJA, dada a experiéncia anterior,
vivida de 1989 a 1992:

Cheguei a Secretaria e 0 que nds tinhamos ali para iniciar o nosso trabalho
era um referencial do plano de governo, que ja tinha sido discutido por
varios militantes petistas, existiu uma sintese disso e um querer muito

grande na reformulagdo da Educacao de Jovens e Adultos na cidade de

S&o Paulo (Marisa Darezzo).
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Democratizar o acesso de jovens e adultos & EJA exigia o planejamento e
organizagéo para o atendimento da demanda por alfabetizagéo e escolarizagéo de
jovens e adultos, apds o descaso de duas gestdes anteriores nesta area (de 1993 a
2000) e considerando o numero de jovens e adultos analfabetos absolutos e
funcionais existentes na cidade, a garantia de permanéncia dos educandos jovens e
adultos até a conclusdo do Ensino Fundamental era outro desafio importante, pois o

indice de evasao e repeténcia apresentava-se alto, numa média de 40%.

A abertura de escolas para a EJA no periodo noturno enfrentou resisténcia
por parte de muitas escolas, com a alegacao, por parte das equipes escolares, de

falta de demanda para funcionamento da escola no periodo noturno:

Abrimos 45 mil novas vagas em turmas noturnas e 0 nosso pessoal também
nao queria turmas noturnas, porque dao trabalho, porque tendencialmente
podem ser mais indisciplinados, sdo adolescentes ou pessoas que ja ndo
sdo mais criancinhas que vocé pode mandar se calar. A escola fica aberta
até onze horas da noite, isso gera necessidade de guarda, disso e aquilo.
N&s comecamos a dar alimentacdo também para os alunos da noite da escola,
entdo muitos diretores fizeram “corpo mole” para a aceitacdo, mas nés

entramos pesadamente e esse niimero aumentou (Fernando Almeida).

O conceito tomado como referéncia de EJA foi o mesmo definido no
documento da V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA),
realizada em 1997, na cidade de Hamburgo, Alemanha. Neste documento, entende-
se por Educacéo de Jovens e Adultos

o conjunto de processos de aprendizagem, formais ou ndo formais, gracas
aos quais as pessoas cujo entorno social considera adultos desenvolve
suas capacidades, enriguecem seus conhecimentos e melhoram suas
competéncias técnicas ou profissionais ou as reorientam a fim de atender

suas proprias necessidades e as da sociedade (Art. 3° da Declaracdo de

Hamburgo).
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Este documento define adulto para além da questdo da rigidez da idade,
variando o que o define como adulto, de cultura para cultura. Hamburgo consolidou
uma concepc¢éo de EJA, segundo a qual

a educacao de adultos € um momento de educacado continuada ao longo de
toda a vida, assentada no principio de que a necessidade e o direito a
educacdo ndo se esgotam em quaisquer das fases do desenvolvimento
humano (DI PIERRO, 2003a, p.17).

Este conceito ampliado de EJA traz também a idéia de que esta compreende
todos os processos de aprendizagem formais e ndo formais, validando os processos

de aquisicao de cultura e conhecimento dentro e fora da escola.

Assumir o conceito de educagéo ao longo da vida nos remete especialmente
para a mudanca de concep¢do da EJA, vista até entdo como reposicdo de
escolaridade perdida. Esta mudanca de concepcéo traz implica¢des para o curriculo
e este foi um dos pilares que sustentou a reorientagéo curricular da EJA e sobre a

qual se retornara mais adiante, neste texto.

Apesar de ser visivel a necessidade de mudancas no curriculo da EJA, havia
uma preocupacdo mais urgente em relacdo a questdo do acesso de jovens e adultos
aos programas de alfabetizagéo e escolarizagéo na cidade. Isto por entender que nao
existe qualidade sem incluséo. Iniciar uma discusséo sobre a qualidade de educagéo na
EJA sem a garantia do acesso e da permanéncia dos jovens e adultos, seria privilégio

para poucos e isto contrariaria o principio do direito & educacao para todos.

Considerada a demanda de jovens e adultos existentes na cidade, com pouca
ou nenhuma escolaridade, bem como a complexidade desta demanda, em relagéo a

idades, grupos sociais e modos de vida e de trabalho, a SME atuou em diferentes
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frentes, com agdes articuladas entre si, tendo objetivos comuns, ndo sem conflitos,
considerando o universo de pessoas envolvidas com a EJA e a necessidade de um
trabalho também articulado com as demais etapas e modalidades da educacéo que

compdem a Rede Municipal de Ensino.

Durante os quatro anos, as trés frentes de atuagdo na EJA foram: o MOVA-

SP), o CIEJA e a EJA nas escolas.
a) MOVA-SP

O MOVA-SP foi reconstruido em 2001, baseado nas idéias de Paulo Freire, em
parceria com as entidades sociais que continuaram com o trabalho de alfabetizacéo,
apesar do rompimento do convénio com a prefeitura ao final da gestdo do PT, em
1992%'. Estas entidades e outras que queriam voltar a realizar um trabalho de
alfabetizagdo de jovens e adultos, participaram ativamente da elaboragdo da Carta de

Principios e do Termo de Convénio do novo MOVA:

A coisa que mais me impressionou no MOVA foi o seguinte: uns vinte dias
depois que eu assumi, me procurou um grupo da Zona Leste que tinha 900
grupos de EJA (s6 na Zona Leste!), mesmo depois de oito anos
desativados, quer dizer, os grupos continuaram a se mobilizar, a agir, a
fazer o trabalho, mesmo sem dinheiro, mas a idéia era tao forte que ela ndo
desapareceu por conta do fechamento do apoio formal da prefeitura, entdo
isso foi pra mim uma demonstracao de vitalidade, de forca muito grande

(Fernando Almeida).

(...) foi um trabalho interessante de parceria com as Organizacbes Nao-
Governamentais, que ja faziam a alfabetizacdo ha muitos anos em Séao
Paulo, e continuava, independente do programa ter sido extinto em 92 ou

nao (Mariza Darezzo).

¥ 0 MOVA-SP foi criado em 1989, quando o Partido dos Trabalhadores (PT) assumiu pela primeira
vez a gestao do governo municipal e teve o professor Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal de
Educacdo. O MOVA foi extinto no governo seguinte (1993).
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A educacdo de jovens e adultos no MOVA-SP caracterizou-se pelo
compromisso com um ensino de qualidade, valendo-se das experiéncias da
educacdo popular e buscou alfabetizar, respondendo as necessidades de
conhecimento dos participantes e dando-lhes possibilidades de avangar nos estudos

e na qualidade de vida.

A valorizagdo da experiéncia acumulada pelos educadores populares, o
fortalecimento dos movimentos onde atuam, chegando mais proximo da populagao,
gracas a capilaridade desses nldcleos, sdo algumas consideragbes que

fundamentaram o interesse da administracdo pela parceria com os trabalhos

populares de educagéao existentes na cidade de Sao Paulo.

A formacdo dos coordenadores e monitores e o acompanhamento do
trabalho pedagogico foram feitos pela SME/DOT-EJA, em parceria com
Organizacbes N&do Governamentais (ONGs) que tinham acumulo de experiéncia

em Educacéo Popular e EJA*.

Para a implementagdo do MOVA-SP, desde fevereiro de 2002 foram
realizados convénios com entidades da sociedade civil, para o funcionamento das
classes de alfabetizacdo de jovens e adultos. Ao todo foram celebrados 159
convénios com entidades sociais, atendendo em 2004 cerca de 24.000 educandos a

partir de 14 anos de idade, em 1.174 turmas de alfabetizacdo.

% As ONGs responsaveis pela formacgéo dos coordenadores e monitores do MOVA foram: Acdo
Educativa (AE), Instituto Paulo Freire (IPF), Associacao de Educacdo Catdlica (AEC), Centro de
Estudos Vereda e Centro Cida Romano (CECIR).

% Dados publicados no suplemento do DOM, em 31/12/2004, na pagina 42.
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b) CIEJA

A criagdo do Centro Integrado de Educagéo de Jovens e Adultos (CIEJA), em
2003*, deu-se a partir do processo avaliativo pelo qual passou, em 2001, o Centro
Municipal de Ensino Supletivo (CEMES)®, que registrava resultados ruins em
termos de aprovagdo, comparado o numero de alunos matriculados:

N6s encontramos estes 11 CEMES montados funcionando, mas tinha um
problema: nds tinhamos dezenas e milhares de alunos no CEMES, mas néo
tinha concluintes.. eu acredito que a gente nao teve, neste periodo todo,
mais de 100 alunos concluintes do CEMES. E uma coisa absurda, vocé
tinha 5 mil alunos matriculados e vocé néo tinha no fim do ano 20 alunos
gue tivessem concluido o curso (Enéas Rodrigues).

O CIEJA foi criado com o objetivo de promover uma agao educativa que
considerasse as caracteristicas dos jovens e adultos, contemplasse novas formas de
ensinar e aprender e implantasse um modelo que pudesse articular a educagéo
bésica e a educacao profissional, propiciando um espaco de convivio, lazer e cultura,
bem como um espaco de discussGes sobre o mundo do trabalho e da cultura,
constituindo-se como alternativa de inclusédo de jovens e adultos no mundo sdcio-
escolar. Além disso, ofereceria possibilidade de cursos no periodo diurno e com uma
estrutura flexivel para atendimento de educandos cujos horarios e épocas de trabalho
fossem diferenciados e irregulares:

Os itinerarios formativos, que era a idéia do que esses jovens e adultos

precisariam aprender na area de matematica, na area de historia, para que

% Os CIEJAs foram criados pelo Decreto n° 43.052/03.

% Os Centros Municipais de Ensino Supletivo (CEMES) foram criados a partir de 1993. Algumas das
reflexbes sobre a necessidade de imprimir a educacdo de jovens e adultos um novo caréater e
conteddo ja estavam presentes nas discussdes que orientaram o projeto de criacdo do CEMES, em
1992, no final da gestdo da prefeita Luiza Erundina (1989/1992) e aprovado pelo Conselho Estadual
de Educacéao (CEE) - Parecer 1.344/92 em 21/10/92. A proposicao, avancada para aquele momento,
ndo chegou a ser implantada naquele governo. Os governos subsequentes, no entanto, incorporaram
a estrutura organizacional e parte dos pressupostos orientadores dos Centros. Entre 1993 e 2000
foram instalados 13 CEMESS.
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tivessem uma formacdo capaz de enfrentar ndo apenas o mercado de
trabalho, mas o trabalho, o mundo do trabalho, o trabalho enquanto algo
criativo, ndo s6 enquanto posto de trabalho gerado pelo mercado que tende
a reduzir o trabalhador a uma mercadoria. (...) A segunda coisa era formar
tanto para o trabalho como oferecer a educacdo formal, com direito a
certificacéo (Fernando Almeida).
A formacédo das equipes gestoras dos CIEJAs e dos professores foi feita pela
SME/DOT-EJA em parceria com o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

(SENAC) de Sao Paulo. Nesta parceria foi produzida uma colegéo de material didatico®

para os ltinerarios formativos referentes a Educacgé&o Profissional.

De 2002 a 2004 foram criados 14 CIEJAs, em diferentes regides da cidade,
com aproximadamente 13.000 alunos matriculados. Por ser um curso de EJA com
atendimento em horarios também no periodo diurno, houve uma grande procura
também por parte de alunos jovens e adultos com necessidades educacionais

especiais que estavam fora da escola.

c) EJA nas escolas

A Rede Municipal de Ensino tem uma longa histdria no que diz respeito ao
atendimento da demanda por educagéo de jovens e adultos. Ainda com o nome de
Supléncia, foi instituida em 1976, pela Lei n° 8.309, de 19/05/76, mas teve inicio em
1972, com a abertura de apenas uma classe para atendimento de reivindicagdes de

funcionéarios publicos da Gréfica Municipal, que pretendiam passar nos exames de

% A colecdo é formada por vinte cadernos, sendo quatro por itinerario formativo; um para cada
qualificacdo profissional basica: 1. Area de Servicos de Atendimento e Vendas (telefonista — basico;
vendedor-atendente de estabelecimentos comerciais; recepcionista de clinicas e consultérios);
atendente de telemarketing; 2. Area de Alimentac&o (auxiliar de cozinha; atendente de lanchonete-
lancheiro chapista; preparador-atendente de buffet; cozinheiro basico-confeiteiro); 3. Area de Beleza
(manicure & pedicure; auxiliar de cabeleireiro; cabeleireiro basico - cortes; cabeleireiro basico —
penteados); 4. Area de Servicos Domiciliares (porteiro; auxiliar de servicos gerais - pequenos reparos;
prestador de servicos de manutencéo de edificacbes; zelador); e 5. Area de Lazer e Desenvolvimento
Social (monitor de oficinas de lazer; monitor de recreagdo e cultura; cuidador de criancas e idosos;
agente comunitario para a salde e qualidade de vida).
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Madureza e, com isso, terem condicdes de serem promovidos no trabalho
(ALMEIDA, 1993, p. 26). Dai em diante, foram sancionadas leis, decretos e portarias
que “oficializaram” a educacéo de jovens e adultos, embora ainda numa concepgéao

de supléncia, como a Lei 1971/98, que esteve em vigor até maio de 2004

Em 2004, a Rede atendia em suas escolas 149.662 alunos, cursando o 1°e o
2° segmentos do Ensino Fundamental. Apesar do aumento no atendimento da
demanda por EJA em relagc&o ao governo anterior, havia uma insatisfagdo por parte
da SME/DOT com a EJA existente, pois apresentava taxas elevadas de evaséo e
retencdo. Pretendia-se uma nova EJA que atendesse a demanda de escolarizacdo
de jovens e adultos, mas, principalmente, que pudesse oferecer uma educagéo de
gualidade na perspectiva de atendimento de suas necessidades e Ihes propiciasse a
continuidade em etapas e niveis educacionais superiores. A SME/DOT-EJA tinham
também a responsabilidade de desencadear uma discussdo politica com os

educadores no sentido de efetivar mudancgas curriculares na EJA:

E o ultimo desafio, que era a Educacdo de Jovens e Adultos dentro do
sistema de ensino municipal, foi buscar também uma formacgéo pedagdgica
voltada para essa especificidade e buscar também a possibilidade de
envolver todo o corpo de professores, nas diversas regides da cidade, para
fazer um movimento de reconstrucdo ou de reformulacdo da proposta que

estava sendo dada dentro das comunidades educacionais (Mariza Darezzo).

4. O movimento de Reorientagéo curricular da EJA

Alguns fatores foram determinantes para que a SME/DOT-EJA desse inicio
ao movimento de reorientagéo curricular da EJA. O primeiro deles era a constatagéo

da grande insatisfacéo, por parte das escolas, no que diz respeito ao processo e aos

%" Esta mesma legislacdo, revogada em 2004, foi revigorada em fevereiro de 2005 e novamente
revogada com a publicacdo das Portarias n® 4.917/07 e 4.918/07, publicadas em Diario Oficial da
Cidade de Sao Paulo (DOC) em 06/10/07.
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resultados da educacao de jovens e adultos, com altos indices de evasao e retencao
de educandos. Esta insatisfacdo era explicitada em momentos de avaliacdo, seja
nas UEs, seja em 0rgdos regionais e mesmo diretamente na SME. Um outro foi o
resultado da avaliagcéo realizada com os CEMES, em 2001, que culminou com a

criacdo dos CIEJAs.

Esta avaliagdo apontava para a necessidade de um novo modelo de EJA que
pudesse atender, com qualidade, os educandos, especialmente aqueles que
trabalhavam com um modelo mais flexivel no que diz respeito ao tempo na escola e
com conteudos que tivessem mais significado para sua vida pessoal e profissional.
Também o processo de reconstru¢do do MOVA-SP, em 2001, que envolveu os
movimentos organizados da sociedade civil desde o seu inicio, contribuiu para esta
decisdo quando apontou para a incapacidade que a escola tem de atender este
publico especifico, aonde os poucos que chegam ou voltam & escola, néo
permanecem até concluirem o Ensino Fundamental. Esta incapacidade estava mais
focada nas questbes relacionais e metodoldgicas da escola, cujo modelo
pedagogico e organizacional ndo serve para atender as necessidades atuais dos

gue a procuram para inicio ou continuidade dos estudos.

Estes momentos de avaliagdo, em sua complexidade de dados, indicaram a
necessidade de se repensar a EJA, de modo que se pudesse oferecer a jovens e
adultos um espaco de ensino-aprendizagem inclusivo e prazeroso para quem ensina
e para quem aprende e uma educacédo de qualidade, tanto no que diz respeito aos
conteddos quanto a metodologia, deixando de lado a visdo de reposicdo de

escolaridade perdida e de supléncia, presente ainda na maioria das escolas.
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Com a criagdo de uma nova EJA, pretendia-se fazer com que os tempos e 0s
espacos da escola fossem capazes de atender ao jovem e ao adulto, respeitando o
seu conhecimento anterior e tomando-o como parte integrante do processo de
formagéo e que todos os alunos matriculados nos cursos de EJA pudessem concluir

o Ensino Fundamental e dar continuidade aos estudos em niveis mais elevados.

A nova EJA teria como papel, além de oferecer possibilidades de acesso ao
conhecimento, formar pessoas criticas e criativas, capazes de exercerem seu papel
de cidadao ativo. A educagéo deveria oferecer-lhes elementos que favorecessem a
sua emancipagdo como sujeito social e a sua participagdo nas mudangas sociais

em vistas a uma vida melhor para si, sua familia e a sociedade de modo geral.

O compromisso assumido pela SME/DOT-EJA com a Rede foi realizar todo o
processo de forma coletiva, com a participagdo de todos os segmentos envolvidos
com a EJA. Como estratégia para garantir essa participacdo, o envolvimento das
pessoas no movimento se deu em forma de cursos, encontros e reunides de
trabalho. Assim, 0 movimento envolveu mais de trés mil educadores e educandos de

EJA da Rede, na formulagéo e execugéo de uma nova proposta para a EJA.

Esta participacdo aconteceu de forma direta e indireta. De forma direta
estavam aqueles envolvidos na preparagado das reunides de estudos e organizagao,
aqueles que participaram dos encontros de organizagdo, dos cursos e aqueles que
elaboraram coletivamente os textos e que puderam expressar a sua opiniao e fazer
propostas sobre o movimento e sobre o que se desejava construir. Nesta forma de
participagdo estavam os representantes dos 6rgdos regionais responsaveis pela
EJA, os professores, coordenadores pedagdgicos e diretores das escolas, monitores

e coordenadores do MOVA-SP.
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Houve a intencionalidade de aproximar as praticas do MOVA com as
praticas da EJA nas Unidades Educacionais, promovendo encontros nas
regibes para as trocas de experiéncias e formacdo conjunta (Marta

Catalani).

De forma mais indireta, participaram todos os educandos e educadores da
RME, pois os cursos foram realizados com base numa metodologia participativa,
onde em cada um dos cursos ou reunides, o representante da regido ou da escola
levava atividades a serem desenvolvidas com os demais que ndo estavam inscritos
e devolviam-nas no encontro seguinte, trocando o carater de participacao pessoal e
dando um carater mais representativo dos diferentes segmentos da escola as

intervencdes de quem participava diretamente do processo.

Outra participacdo importante foi a de acompanhamento pedagdgico de todo
0 processo de reorientacdo curricular pelas equipes das ONGs contratadas para
este fim®. Cabe ressaltar que participaram, desde o inicio, da elaboragédo da
proposta de formacao de educadores e de estratégias de organizacao e participacéo

de todos os segmentos envolvidos coma EJA.

Uma proposta inicial de reorientagéo curricular foi apresentada aos NAEs e a
partir dai se desencadeou 0 movimento. A idéia inicial era provocar a discussdo com
a rede em 2002 e implementar mudancgas a partir do segundo semestre de 2003,
mas o0 cronograma de atividades a serem desenvolvidas no processo de
reorientacdo curricular foi revisto com os 6rgédos regionais € 0 novo cronograma

previa mudancgas a partir do inicio de 2004.

% Destaco a contribuicdo valorosa de Claudia Lemos Vévio e de Maria Alice de Paula Santos, que
trabalhavam na Acao Educativa e no Instituto Paulo Freire, respectivamente, pois foram o elo de
ligacdo das ONGs com a SME/DOT-EJA durante todo o movimento de Reorientagcao Curricular da EJA.
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O inicio do movimento foi marcado pela participagdo das equipes de EJA
regionais e das ONGs que faziam o acompanhamento do MOVA-SP. O curso “EJA
no século XXI: desafios e perspectivas da educacdo popular”, foi realizado em
parceria com estas ONGs, trazendo temas gerais e especificos da EJA, como
alfabetizacdo e letramento, formacé@o de professores, politica de EJA no Brasil,
entre outros. Participaram do curso, representantes dos NAEsS e Supervisores

Escolares que acompanhavam a EJA & época, nas respectivas regides da cidade.

A partir do curso, atividades foram desenvolvidas com os coordenadores e
monitores do MOVA-SP e coordenadores pedagdgicos de cada NAE, com diferentes
graus de participagédo de professores e educandos em cada um deles. A atividade
proposta foi desenvolvida por 12 dos 13 NAEs e constava da elaboragcdo de uma
carta de intengdes para a EJA, considerando 0s seguintes aspectos: a EJA que se
tinha, a EJA que se queria para as escolas e 0 que seria necessario para se
construir uma nova EJA para a cidade. A partir dessas cartas foi produzido um pré-

texto para discusséo com educadores e educandos de toda a RME.

Um grande encontro foi realizado em margo de 2003, com aproximadamente
quatro mil pessoas, representantes de todos os segmentos das UEs e participagéo
de representantes de educadores e educandos do MOVA-SP para aprofundamento
dos temas apontados como importantes durante os cursos e discussdes sobre a EJA
nas escolas. Os temas trabalhados referiam-se as especificidades e desafios para
uma escola para jovens e adultos, a gestdo democratica, ao direito a educagéo ao
longo da vida e as possibilidades de se mover no campo da legislacdo educacional.
Além desses, também se tratou sobre 0os tempos e espagos na reorganizagdo da
EJA, cultura, educagéo e relagbes de trabalho, avaliagdo, curriculo, juventude e

formagao dos educadores da EJA.
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Neste encontro houve reacdo de alguns representantes de sindicados e de
educadores, dizendo que ndo houvera participagdo de todos na discusséo do pré-
texto. A partir dessa constatacao pela SME/DOT-EJA, o texto voltou a discusséo nas
UEs, com o pedido de que as escolas se manifestassem sobre como viam o texto e
como se viam naquele contexto. Houve contribuicdo de todos os NAEs e as

observagdes das escolas foram incorporadas ao texto inicial (Anexo 2).

Dois cursos foram realizados com a participagdo média, em cada um deles,
de 1.500 professores, coordenadores pedagodgicos e diretores de escola. O primeiro,
realizado no primeiro semestre de 2003, tratava especialmente sobre trés temas: a
EJA como direito, as necessidades basicas de aprendizagem dos jovens e adultos e
a funcéo social da escola. O segundo curso, realizado no segundo semestre de 2003,
deu continuidade a discussao dos temas do primeiro curso, com destaque para as

questdes do curriculo e para a elaboragdo de diretrizes para a EJA.

Houve atraso no inicio de ambos os cursos em relagdo ao que havia sido
previsto, por problemas de atraso na autorizacdo do pagamento do trabalho das
ONGs contratadas. Isto prejudicou, em parte, o desenvolvimento dos cursos, pois
estava prevista uma metodologia que pressupunha um ir e vir com as equipes
escolares que exigia um tempo para a sua realizagcdo, com intervalos maiores
entre um encontro e outro. Com esta demora, 0os cursos foram reorganizados
num tempo menor, embora com a mesma quantidade de horas prevista, mas

prejudicando o planejamento inicial.

Desde o inicio do movimento as equipes regionais apontavam que o perfil da
EJA havia mudado e ainda estava em mudancga, especialmente em relacéo a idade

dos educandos. Por esta razdo, uma pesquisa sobre o perfil do professor e do



113

educando de EJA da Rede foi realizada, trazendo elementos importantes para a
continuidade da discussdo com a rede sobre a reorientagdo curricular,

especialmente no que dizia respeito aos educandos (SME, 2004f).

Estava previsto um outro grande encontro®, que seria realizado em novembro de
2003, onde seria apresentado a Rede o conjunto de propostas de uma nova EJA,
elaboradas por educadores e educandos, apés as discussoes feitas nas escolas e nos
encontros regionais. A SME/DOT-EJA apresentaria naquela oportunidade a proposta de
uma nova Portaria que daria amparo legal & nova EJA. A partir desse encontro seriam

tomadas as decisGes em relacdo as mudancas que se faria na EJA a partir de 2004.

Todas as equipes regionais estavam envolvidas na prepara¢do do evento e cada
uma, a seu modo, conseguiu mobilizar as escolas para contribuir e elaborar propostas
para uma nova EJA. Algumas regides conseguiram mobilizar também educadores e
educandos do MOVA neste trabalho:

Durante o ano de 2.003 realizamos encontros regionais, encontros mensais
com os coordenadores pedagdgicos que atuam em EJA, encontros inter-
UEs, RGPs especificas de EJA, férum de alunos de EJA (grifo meu), num
envolvimento que buscou superar resisténcias e estabelecer com os
profissionais da EJA um didlogo alicercado nos principios de uma educacgéo
libertadora e na perspectiva de promover transformacgbes significativas
nesta modalidade (Avaliacdo Regional).

Nos encontros regionais foram apresentadas pela SME possibilidades
diferenciadas de organizacdo da EJA a partir de experiéncias de reorientagdo curricular e

reestruturacao, vividas em outras cidades como Belo Horizonte (MG), Porto Alegre (RS) e

Goiania (GO).

% Os cartazes de divulgacio e todo o material do encontro ja estava confeccionado. O Comunicado
ja havia sido encaminhado para publicacdo em Diario Oficial e os assessores pedagdégicos do evento
ja haviam sido contatados, em parceria com as ONGs que acompanhavam e assessoravam O
movimento de Reorientacao curricular da EJA.
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O Conselho Municipal de Educagdo também acompanhou o movimento,
convidado pela SME a orientar o0 movimento de Reorientagdo Curricular da EJA acerca
das questdes legais que a envolvem. A posicdo do CME era favoravel a mudancas® na
EJA, apontando a legislacdo como possibilidade e ndo como limite para que estas

ocorressem nas escolas.

As vésperas do evento, em reunido realizada com os coordenadores das CEs*
decidiu-se por cancelar o encontro, ou, pelo menos, adid-lo. A justificativa de alguns
coordenadores regionais*?, com maior influéncia sobre as decisdes a serem tomadas
pela SME, era a de que n&o havia um projeto consistente, por parte da SME/DOT-EJA,
para ser apresentado & Rede naquele momento e que ndo poderia assumir nenhuma

proposta que viesse a mexer na jornada de trabalho e na carreira dos professores.

Além disso, neste mesmo periodo, a prefeita havia publicado no DOM um decreto
com informagdo sobre o parcelamento do pagamento da Gratificagdo por
Desenvolvimento Educacional (GDE) naquele final de ano®™. Isto gerou uma
insatisfagéo por parte da Rede e os sindicatos estavam organizando os servidores para
protestar contra tal decisdo. A SME temia que o0 encontro passasse a ser palco de
manifestagbes contra a prefeita, tirando a atengéo para o que seria o foco do encontro.
Também ndo havia seguranca, por parte dos coordenadores regionais e da prépria SME

sobre o que seria apresentado como proposta a Rede:

“* Destaque para a participacdo do Prof. Bahij Amin Aur, que participou em varios momentos de debate
sobre a legislagdo da EJA com as equipes regionais e assessoria a SME (SME, 2003d).

Havia encontros semanais de coordenadores com a Secretaria de Educacdo para tratar de
assuntos da SME e dos NAEs/CEs. Quando a DOT tinha algo a definir que envolvesse a Rede, era
nesse espaco que se dava a discussao e possivel tomada de decisdo sobre o assunto em questéo.

*2 Cada NAE/CE tinha um Coordenador Regional (13 e 31 respectivamente). Estes participavam de
reunides semanais com o Secretario de Educacéo.

*® O Decreto n° 44.287/04 foi publicado em DOM de 06/01/04 e se disciplinava o pagamento da
Gratificacdo por Desenvolvimento Educacional relativa ao ano de 2003, em duas parcelas.
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Na avaliacdo da gente o projeto tinha andado pouco; menos do que se
previa. Comecamos a discutir desde 2001, estdvamos em 2003 e no ano
seguinte ja era o Ultimo ano da gestdo. E verdade que a DOT fez todo
aquele processo de discussao, preparou, era um encontro que teria no final
do ano. Ai tivemos um problema de ordem politica, vamos dizer assim, que
dificultou um pouco por conta de resisténcia do sindicato, mas eu acho
também que, sendo bem critico, havia uma certa duvida sobre a
possibilidade de que poderia acontecer e ser produtivo (Eneas Rodrigues).
A partir dessa deciséo, a reorientac&o curricular seria restrita ao curriculo da EJA,

deveria ser comum para toda a rede e ndo haveria uma proposta de mudanga comum a

todas as escolas, para ser implementada na Rede no inicio de 2004, como era esperado.

A idéia da DOT-EJA ndo era apresentar neste encontro um “pacote de

reestruturagao™*

, mas sim uma possibilidade de encontro onde a SME pudesse ter
elementos para viabilizar a construgdo de curriculos nas escolas, de acordo com a
realidade de cada uma, de cada regido. Fazia parte da pauta do encontro, a discussao
sobre elementos que seriam comuns para toda a rede e quais poderiam ser de

autonomia da escola, num movimento de continuidade coerente com aquilo que se havia

trabalhado durante o processo de reorientacéo curricular, desde o inicio.

A decisdo de cancelar o encontro esfriou consideravelmente o movimento, pois
acreditava-se que aquele seria 0 espaco para o debate com a Rede sobre as
possibilidades concretas de se operar mudangas a partir dos sujeitos diretamente
envolvidos com a EJA. Mais do que ser produtivo, em termos de sistematizagao das
propostas no proprio evento, 0 encontro seria um ato simbdlico de participacéo, de

construcdo coletiva de projetos que trariam a diversidade de idéias e de possibilidades

4 No inicio do movimento, 0 nome era “Reestruturacao e reorientacao curricular...”, mas foi mudada a
palavra “reestruturacdo” por “reorganizacao” a partir de uma forte reacdo dos educadores sobre este
termo, pois isso fazia pensar que a SME iria se mexer em sua carreira profissional.
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de uma EJA a partir das diferentes realidades presentes na cidade e dos principios
comuns elaborados conjuntamente. Segundo a avaliagdo de uma das regides, seria:
articulacdo da proposta de reorientacdo curricular da EJA com uma
discussdo maior da Secretaria, envolvendo, desde o comecgo, O0s
Coordenadores de Educacéo, pois um projeto diferenciado , mesmo que s6
considere a flexibilidade do tempo do aluno, tem implicagbes “politicas”
gue afetam a Rede como um todo. Sem falar no tempo cronoldgico e
politico para a decisdo (Avaliacao Regional).
Podemos ver, pelos relatos das regides, desde a avaliagdo de 2003, a
frustracdo, mas também a esperanca de continuidade:
Temos consciéncia que ainda devemos avancgar muito, e esperamos que 0
adiamento do evento de 28/11 ndo impligue um retrocesso do Movimento
de RRCEJA para a nossa regiao (Avaliacao Regional).
Apesar deste acontecimento e do que ele representou para os envolvidos com o
movimento, especialmente as equipes regionais que mobilizaram os educadores e
educandos de suas regides a participarem ativamente das atividades e das decises,

deu-se continuidade ao trabalho iniciado, sabendo-se porém, dos limites que estavam

dados as equipes regionais e mesmo a equipe da DOT-EJA a partir daquele momento.

A continuidade do movimento se deu em 2004 a partir elaboracdo e
publicacdo de uma nova Portaria®® que nortearia o trabalho da EJA na Rede. Esta
publicacdo ocorreu no més de maio e foi recebida com animo por aqueles que
participavam ativamente do movimento de reorientagdo curricular da EJA, pois
representava uma mudancga substantiva no modo de ver e de tratar a EJA, tanto no que
se referia aos seus principios quanto as suas possibilidades de abertura para a

construgdo de projetos autbnomos nas escolas. Os principais destaques foram: a)

*® Portaria 3006/04, de 18 de maio de 2004. Publicacio em DOM de 19/05/04, pagina 18 (Anexo 3).
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mudanca na concepgdo da EJA: educagdo como direito e ndo como reposicao de
escolaridade perdida; b) constru¢do de um novo curriculo para a EJA: a partir das
necessidades basicas de aprendizagem dos educandos, e c) construcdo coletiva de
projetos para a EJA: exercicio de gestdo democrética, considerando a realidade local dos
educandos e educadores e em consonancia com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)

da Unidade Educacional (SME, 2004a, pp.3-4).

A volta da discusséo sobre a reorientagdo curricular da EJA apds a publicagdo da
Portaria foi intensa em muitas das escolas, na medida em que se recuperou as
experiéncias vividas pelas mesmas, tornando legitimas as ac¢des “paralelas” e até
clandestinas no sentido de vivéncia de novos curriculos e de experiéncias de novos
tempos e espacos para a EJA. O caminho para esta discussdo com a Rede foi
recuperar, no PPP das escolas, o lugar da EJA. Ao revisitar os PPPs, muitos educadores
e mesmo equipes técnicas de escolas e de NAES/CEs se surpreenderam com o lugar
ocupado pela EJA nos mesmos, pois em alguns casos, ndo era nem mesmo citada,

denunciando a sua invisibilidade na escola.

O levantamento de experiéncias significativas existentes, aliadas as possibilidades
conferidas pela legislagdo em vigor no campo da EJA, indicou a necessidade de dar
continuidade a reflexdo sobre o curriculo e a organizacdo da escola para jovens e
adultos. Trés questdes motivaram esta reflexdo: “quais contetdos, em quais tempos, em
quais espagos? Como transformar, reorganizar, propor um novo cotidiano para a EJA?

Em que medida as reflexdes e propostas seriam incorporadas e vivenciadas? Como o

sistema favoreceria ou ndo as mudangas?” (SME, 2004c, p.10).

Das escolas que estavam criando ou desenvolvendo trabalhos diferenciados com

a EJA, especialmente as instigadas pelo movimento da reorientagéo curricular, algumas
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foram acompanhadas durante o ano de 2004. O objetivo foi sistematizar tais
experiéncias, num processo que envolvia mais do que a elaboragdo de registros a partir
de relatos de agbes desenvolvidas, mas que pudesse garantir o registro e a divulgacéo
para a Rede das possibilidades concretas de construgdo de novos curriculos para a EJA,
com destaque para 0 processo democratico na construcdo dos mesmos, envolvendo
diferentes segmentos das escolas e equipes regionais de educagéo, em articulagdo com

a DOT-EJA e com assessoria das ONG parceiras.

Dada a dificuldade de acompanhamento de todas as experiéncias existentes na
Rede naquele momento, a escolha de algumas escolas se deu a partir de critérios
definidos com as equipes regionais. Um dos critérios era a disponibilidade das escolas
em apontar as possibilidades e os desafios, enquanto processo de construgdo, coerentes
com a proposta da reorientagdo curricular que estava sendo vivenciada pela Rede e que

poderia ser viabilizada a curto prazo pela escola.

A metodologia escolhida para este acompanhamento estava fundamentada na
epistemologia dialética e sua escolha se deu por entender que os sujeitos inseridos nos
fendmenos sociais fazem parte da prética social e histérica da humanidade e ndo estao
apartados do objeto do conhecimento (JARA, 1994). Esta metodologia tinha “como
objetivos especificos sistematizar para: proporcionar a troca de experiéncias; conhecer
melhor o proprio trabalho desenvolvido pelos professores; adquirir conhecimentos

tedricos a partir da pratica” (SME, 2004h, p.7).

a) O registro das ag¢des desenvolvidas

Sabendo que o registro ndo € neutro e que é algo muito importante na vivéncia de
projetos, especialmente quando se definem como inovadores ou que possibilitam forjar

mudancas no caminho da emancipacao dos sujeitos envolvidos, a SME prop0és-se, desde
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0 inicio do movimento de reorientag&o curricular, fazé-lo de forma que este fosse um
instrumento com duas possibilidades: sistematizagdo do processo vivido, com
vistas a memoria escrita que pudesse subsidiar novas experiéncias na EJA e
formagdo dos educadores e educandos envolvidos, num movimento de
continuidade da agéo e reflexdo sobre a acdo desenvolvida, com vistas a educar

o olhar sobre a realidade a ser transformada.

Este registro, que é parte de muitos outros, feitos em cada uma das escolas e
CEs, foi previsto deste o inicio do movimento, em parceria com as ONGs ja citadas
anteriormente e deu origem a Colecdo “Uma nova EJA para SP™°. Os textos dos
cadernos foram disponibilizados no portal da SME até janeiro de 2005, encontrando-se
hoje disponivel apenas em versdo impressa, no Memorial do Ensino Municipal

(MEM)*'.

Y

Com relagdo a distribuicdo deste material, a previsdo era que cada
professor de EJA recebesse um exemplar de cada um cadernos. Os dois
primeiros cadernos, incluindo o encarte do primeiro, foram distribuidos ainda em
2003 e o terceiro foi distribuido no inicio de 2004. Os trés ultimos foram
distribuidos as CEs no final do segundo semestre de 2004, o que nao permitiu a
SME avaliar, até o final da gestéo, se chegaram as méos de todos os professores
da EJA. Além de serem entregues aos professores, uma cole¢éo foi enviada para

0 acervo de todas as Salas de Leitura.

*® A colecdo é composta de seis cadernos, sendo que o primeiro é acompanhado de um encarte com
textos de diferentes autores que deram assessoria a SME/DOT-EJA naquele momento. Titulos dos
cadernos por ordem de elaboracdo: 1. Reorganizagdo e reorientagcdo curricular da EJA (anexo 2); 2. Uma
nova EJA para SP: desafios e possibilidades em movimento; 3. Tracando o perfil dos professores e
educandos da EJA; 4. Construindo uma nova EJA para SP; 5. Construindo projetos para a EJA, e
6. Vivéncias na construcdo de projetos para a EJA.

*" Para acesso ao acervo do MEM: memorial_mem@prefeitura.sp.gov.br.
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b) A avaliagdo do processo de reorientagdo curricular da EJA

No final de 2004, a DOT-EJA fez uma avaliagdo com as equipes envolvidas
com o movimento de reorientagdo curricular da EJA, nas diferentes regibes da
cidade. Cada CE enviou sua avaliagao e esta foi sistematizada pela DOT-EJA. Esta
avaliacdo apontou as dificuldades e desafios encontrados durante o percurso e
indicou lacunas que deveriam ser consideradas na continuidade do trabalho com

EJA, no ano seguinte.

Como o processo era dialdgico, muitas das dificuldades encontradas durante
0 percurso puderam ser resolvidas no proprio desenvolvimento das acfes; outras
requeriam maior tempo para analise e tomada de decisGes. Outras, ainda,
reportavam-se a continuidade do movimento nos proximos anos, ja que uma eleicdo
para 0 governo municipal estava por acontecer:
Acreditamos que a continuidade do movimento de RRCEJA deva estar pautada
no aprofundamento das discussdes e reflexdes sobre os principios e
concepgdes que norteiam o Movimento bem como o aprofundamento das
discussdes a respeito de curriculo, tempo e espaco do aluno jovem e adulto
numa relacao dialégica com o fazer pedagdgico (Avaliagcdo Regional).
Nesta avaliacdo foram destacados os pontos positivos, as dificuldades e os

desafios em relagdo ao movimento de reorientagéo da EJA, apontados pelas diferentes

equipes regionais de educagao. Entre os pontos positivos tiveram destaque:

a) a elaboracdo das cartas de intengcdes que deram origem ao documento
inicial do movimento de reorientagéo curricular. Em algumas regifes a parceria com

0 MOVA-SP foi essencial no diagndéstico e nas proposi¢coes para a EJA,



121

b) a integracdo da equipe da SME/DOT-EJA com as equipes regionais de
EJA. Houve empenho de todos em estudar e planejar juntos e uma relagao pessoal

muito boa, com cumplicidade de equipe para a elaboracgéo e execugao das agoes;

c) a participacdo dos educandos no processo de discussao das propostas e,
embora ndo tenha sido conforme o esperado na cidade como um todo, muitas
equipes regionais conseguiram mobilizar os alunos a participarem de forma ativa,

organizando encontros, féruns etc.:

d) a elaboragéo / sistematizagéo do material de formacéo (Colecdo Uma nova
EJA para Séo Paulo). Este material foi reconhecido pelos educadores como sendo

uma construgao coletiva e processual, com qualidade;

e) a publicagéo da Portaria da EJA (Portaria n°® 3.006/04, de 19/05/2004);

f) os cursos de formagéo oferecidos aos educadores (professores e equipes

gestoras das escolas e das CE);

g) o encontro de educadores e educandos da EJA, realizado no Anhembi, em

margo de 2003;

h) a assessoria pedagdgica das duas ONGs que participaram desde o inicio
da elaboragcéo da proposta de reorientagédo curricular da EJA, especialmente pela
contribuicdo na reflexdo tedrica sobre a questdo curricular e pedagogica da EJA e
isso foi muito importante naguele momento em que se pretendia efetivar mudangas

curriculares na Rede.

Foram apontados como aspectos que dificultaram a implementacdo da

proposta, no tempo politico daquela gestdo, como a falta de clareza quanto a
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proposta de reorientagdo curricular por parte de toda equipe central da SME,
incluindo as demais divisbes da propria DOT. Para as equipes regionais, 0 processo
de discussdo e encaminhamentos estava mais restrito a equipe da DOT-EJA e
apontaram também a sua dificuldade em promover e acompanhar os projetos para a
EJA nas escolas. Da forma como se propds tal acompanhamento, este exigiria uma
equipe bem maior do que a existente na DOT-EJA. Ndo houve condi¢cdes de
continuidade da assessoria pedagogica das ONG contratadas pela SME no final de
2004, por falta de tempo habil para tais contratacdes e por ser aquele, ano de

elei¢cdes para o governo municipal.

Em algumas regifes, a assessoria foi avaliada como negativa quando os
formadores das ONGs*® ndo atenderam as suas expectativas, especialmente no que

diz respeito ao conhecimento sobre a Rede.

Sentiu-se, por parte dos educadores, resisténcia a mudancga e ficou nitido o
conflito existente entre o sonho de mudanga e o medo do novo. Ficou nitido também
que mudar o curriculo da EJA implicava em mudar a escola para além da EJA e que
mudar a escola implicava mexer com concepgdes cristalizadas de educagédo —
dos educadores e também educandos. Era visivel também que muitos
educadores relutaram em acreditar que o processo era efetivamente coletivo,
apesar de sua participacdo em todos os momentos do percurso. A idéia de que a
decisdo acerca das mudangas viria de “cima” esteve presente em todos os

momentos coletivos que os envolveram.

“8 As ONGs parceiras da SME preparavam formadores para atender os grupos de cada regi&o no
formato de cursos. Pelo proprio tamanho da RME e para que 0S cursos acontecessem
simultaneamente em todas as regides, era necessario contratar um grande namero de formadores, o
que dificultava selecionar pessoas que tivessem, ao mesmo tempo, conhecimento tedrico capaz de
levar as discussodes avante e capacidade de gerir grupos heterogéneos nas diferentes regides.
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Acreditamos que o grande saldo do processo foi conseguirmos provar que
nao existe uma proposta pronta, e que, de fato, estavamos construindo a
mesma coletivamente (Avaliacdo Regional).

Isto incorria em outra dificuldade, que era fazer a discussé@o da proposta de
mudanca de forma coletiva, pelo préprio tamanho e complexidade da Rede. Muitas
escolas ndo conseguiram forjar tempos e espagos para a construcdo de projetos
coletivos para EJA, pois nem todos os professores tinham esta disponibilidade,
devido a sua opcao de jornada de trabalho (SME, 2004f) e mesmo os que tinham
jornada especial nem sempre faziam parte de um grupo especifico da EJA. A maior,
porém, das dificuldades apontadas foi manter a centralidade da discussdo no
educando da EJA. O corporativismo dos educadores é forte e isso se da pela propria

experiéncia de luta profissional j& vivida por eles ao longo da histéria da educagéo.

Outra dificuldade apontada, esta de ordem administrativa, foi a morosidade na
contratagdo das ONGs. O cronograma teve que ser mudado mais de uma vez por
essa razdo e também a demora na producéo e impressdo do material sistematizado
para formacdo dos educadores. O ritmo na producéo e finalizagéo dos textos foi
lento em relacdo a urgéncia que se tinha de fazer chegar o material impresso a toda

a rede para a continuidade do debate e das agdes.

Além das dificuldades encontradas durante o percurso do movimento de
reorientacdo curricular da EJA, alguns desafios se apresentaram em relacdo a
continuidade do mesmo no ano seguinte e este foi um dos pontos mais cruciais na
avaliacdo, considerando que o PT perdeu as eleicdes municipais e haveria mudanca

nas equipes regionais e na equipe central no ano seguinte.
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CAPITULO V

OS GESTORES E OS CURRICULOS DA EJA:
PARA ONDE VAI O OLHAR?

Olhar para o movimento de reorientagdo curricular da EJA, num
distanciamento de tempo que permite uma analise mais critica e com menor perigo
de ligacdo afetiva com o processo vivido, implica partilhar este olhar com outras
pessoas que viveram, direta ou indiretamente, o0 mesmo processo. N&o € possivel
falar da reorientagdo curricular da EJA sem falar da reorientacdo curricular de um

modo geral que se pretendia operar na rede.

A gestdo da educagdo na cidade se deu num contexto politico de mudangas
internas de direcdo e de equipes da secretaria de educa¢do. Elementos especificos
da &rea educacional, como formagédo de professores, conviviam com o debate sobre
trabalho e renda para jovens e pessoas com mais de 40 anos. Implementagéo de
programas com teor pedagogico, nas escolas, dividiam espago com a oferta de
espaco para formagéo profissional em programas de incluséo social. N&o era
possivel separar a demanda educacional da demanda social advinda das camadas
populares, pois as pessoas envolvidas eram as mesmas e 0S espagos publicos a

seu servigo, também.

A escola publica é o brago do Estado que mais se faz presente nas regides
mais pobres da cidade. Pode ndo haver nenhum prédio publico de atendimento a
populac&o®®, nenhum espago comunitario ou algo do género, mas o prédio da escola

esta la. Na maioria dos bairros pobres, este prédio se apresenta de forma imponente

* Outro prédio que existe proximo da escola, embora em menor nimero, é o posto de satde.
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em relacdo as demais construgdes e, boa ou ndo, acolhedora ou ndo, é uma
referéncia para o bairro, seja de identidade ou apenas geogréafica. E é 14, nestas
regibes, que esta a maior parte da demanda por escola publica: os pobres,
empobrecidos, empurrados para a periferia da cidade. S&o criangas, adolescentes,
jovens, adultos e idosos deste lugar que tém direito de usufruir deste espago publico
como sendo seu. A escola precisa compreender isso para ndo cair em lamdrias
quando Ihe sao atribuidas tarefas de distribuicdo de beneficios as pessoas que séo,

de fato, as que importam no processo educacional.

Na cidade de Sao Paulo, as escolas municipais sdo espagos que propiciam a
educacdo formal a criancas, jovens e adultos, mas sdo também referéncia para a
distribuicdo de beneficios sociais para as familias, entre eles a entrega de leite, de
material escolar, de uniforme e até mesmo lugar para a organizacdo do transporte
escolar. Foi também nas escolas publicas do municipio que se realizou a maioria
dos cadastros das familias de baixa renda para os programas sociais, na gestao
2001-2004, facilitando a aproxima¢do das camadas populares aos beneficios a ela
destinados. Sem entrar na discussdo se cabe a escola este papel ou ndo, vale
lembrar que nem todos aceitam esta tarefa sendo feita neste espacgo. Houve
resisténcias por parte dos professores e equipes gestoras de escolas, alegando que
0 governo até pode fazer este trabalho, mas que ndo deveria ser na escola, pois

esta acaba ficando com a responsabilidade de atender todas as mazelas sociais.

Para entender esta articulagcdo da escola com os programas sociais é preciso
entender o curriculo como algo mais amplo do que apenas o ensino de contetdos ditos
escolares e sua relagdo direta com a vida dos sujeitos do processo educativo escolar.
N&o dé& para separar a vida do que se pretende ensinar para a vida dos educandos e

tratd-los como um a mais matriculado na escola, desagregado de sua historia, de
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seus percursos de vida, de seu contexto social e familiar, como também n&o é possivel
para o educando aprender na escola ignorando este mesmo contexto e historia:
na préatica social enquanto pratica produtiva, organizativa, se faz cultura, o
povo se educa e se forja, se torna ser social consciente. Hoje ha um vigor
na sociedade brasileira, uma energia politica que tem uma dimenséo
pedagogica e cultural. Nesse locus do educativo as classes em luta séo os
sujeitos centrais (ARROYO, 2002, p. 80).

Sendo o espaco escolar um lugar de acdes educativas, é também de relagbes
profissionais e sociais e, portanto, € também um lugar de conflitos, um campo de
luta por idéias, por espaco e por poder. Os espac¢os escolares sdo demarcados por
diferentes concepcfes que séo, freqientemente, contraditérias entre si. H4 uma
mentalidade bem arraigada de que a escola € o lugar apenas de transmisséo de
conhecimentos e que cabe a ela a decisdo do que devera ser transmitido e mantido
para as futuras geragfes. Quem se contrapbe a esta forma de pensar, numa
perspectiva de mudanca do olhar sobre o papel da escola no sentido de partilha de

responsabilidade sobre a constru¢gdo de conhecimento, precisa de um esforgo maior

para conquistar espacos do que aquele que quer manter a escola como “sempre foi”.

Mesmo entre os que querem mudar, baseados numa concepgao mais aberta
em relagdo ao ato de aprender e ensinar, existem conflitos de idéias, pois ndo ha
certezas absolutas sobre 0 novo que se quer construir. Se os conflitos se dao acerca
do papel da escola na sociedade, estes sdo maiores quando se amplia o olhar para
fora de seus muros, pois isto implica, entre outras questbes, dividir espacos de poder

com outros educadores, com outras formas de se fazer educacéao.

A escola, além de ndo responder as necessidades e expectativas das classes

7

populares, ndo € o Unico espaco possivel para a educagdo, especialmente a de
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jovens e adultos. Forjam-se outras possibilidades, mais proximas de sua realidade e
de suas necessidades e estas nao podem ser ignoradas pelo poder publico. No caso
da EJA, a escola é uma das possibilidades de concretizagcéo da sistematizacdo dos
saberes que se entrecruzam entre o que foi construido no dia-a-dia da casa, do
trabalho, do lazer, da cultura e aqueles que foram acumulados pela sociedade, aos
quais todos tém direito ao acesso. A escola representa uma possibilidade de
certificacdo da escolaridade, necesséria para a entrada no mundo do trabalho com
emprego formal e esta expectativa ndo pode ser desprezada na oferta de educagéo
para jovens e adultos. Mas ela representa também, para muitos, um espago de
excluséo, seja porque ndo conseguiram acesso em idade propria ou porque nela ja
tiveram uma experiéncia negativa ou mesmo porque outras demandas de vida e de

trabalho foram mais prementes e ndo puderam ser conciliadas com a escola.

No ambito municipal, forjar curriculos para jovens e adultos implicou um
movimento para além da escola, buscando parceria com a sociedade civil para
atendimento da demanda e buscando outros espacos e formas mais flexiveis de

organizacéo curricular de modo a atender esta populacgéo.

A experiéncia de reorientagdo curricular da Secretaria Municipal de Educacéo,
vivida em quatro anos na cidade de Sao Paulo, traz um retrato das possibilidades e
dos limites na concretizagdo de projetos especificos para a EJA, na busca de uma

educacgéo inclusiva e de qualidade.

A urgéncia e prioridade de atendimento de criangas e adolescentes na rede
educacional, com idade até catorze anos, incluindo as de zero a seis anos, exigiu

um investimento grande por parte do poder publico, dando pouca margem de
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recursos financeiros e mesmo de energia das pessoas que estavam na gestdo do

processo educacional, para a reorientacdo curricular da EJA.

Ouvindo os gestores da Secretaria Municipal de Educacéo, percebe-se que
os elementos apontados como resultado do trabalho realizado, véo para além da
educacdo de jovens e adultos e até para além da rede educacional. Claro que é
preciso contextualizar o momento vivido, mas os relatos trazem as certezas e
davidas que sdo comuns para alguns dos entrevistados e outros, até antagdnicos.
Com excecdo dos que exerceram o cargo de Secretério de Educacao, a maioria dos
gestores entrevistados permaneceu na rede apos o final da gestdo do PT, pois
faziam parte dos quadros de carreira do magistério municipal. Dentre os elementos
por eles apontados, ha alguns muito fortes, que surgiram e que se entrecruzam
como informagBes importantes para a compreensdo do que é fazer uma

reorientacdo curricular numa rede educacional como a da cidade de Sao Paulo.

Os relatos dessas pessoas trazem ainda a marca da paixdo de quem
trabalhou porque acreditava ser possivel mudar, fazer diferente e a alegria de ter
feito algo importante, mas trazem também um pouco da decepcdo pelos limites

apresentados durante a gestdo, em relagdo as mudancas desejadas.

Na verdade, no primeiro ano a gente esta cheio de encantamento, cheio de
sonhos, mas cheios de dificuldades também, deixadas pela gestéo anterior

ou pela sua prépria dificuldade de organizacao (Fernando Almeida).

(...) Isso fez com que eu pensasse: “bom, se a gente trabalha com micro,
quer seja em escola, seja em grupos pequenos, nessa estrutura macro a
gente vai ter possibilidades de maiores trabalhos”. E isso que me levou, mas
guando se esta dentro do espaco a gente vé que as dificuldades sao tédo
grandes guanto no espago micro, até porque a gente tem que convencer as
pessoas que estdo na estrutura de Estado ou na estrutura de Governo, de

gue a questdo é importante (Lauro Cornélio).



129

Pensava muito que poderia contribuir com um governo popular e
democratico para melhorar a educacao na regido e possibilitar a abertura de

salas da educacédo de jovens e adultos (Matias Vieira).

Acho que eu faria tudo de novo, mas acho que arriscaria mais ainda (Cida Perez).

Trazer para este texto as vozes daqueles que trabalharam no mesmo
movimento, numa tentativa de analise do que ocorreu no tempo e espaco
delimitados por esta pesquisa néo significa compartilhar em todo de seus conteddos,
mas aponta para as apostas feitas em relacdo ao movimento de reorientacéo
curricular da EJA pelo grupo que ali esteve. Cabe ressaltar que numa pesquisa
dessa natureza, com objeto definido a priori, a escolha por trechos das entrevistas é
inevitavel e aponta para os rumos que o pesquisador pretende dar a pesquisa. Neste
caso, a opgao foi por ouvir sobre os desafios e esperangas de cada um em relagcéo

ao curriculo que se pretendia construir para a EJA, para as escolas, para a cidade.

A escolha pelas pessoas que falaram sobre a gestdo e o que lhes foi
perguntado também revela que ha intencionalidade na pergunta, pois sabemos que
esta ndo é neutra como ndo o é a resposta. Além disso, as respostas foram para
além das perguntas, obrigando a redirecionar o olhar para questdes mais amplas

gue apenas a reorientacao curricular da EJA.

Fazer uma andlise dos dados coletados desta maneira exige uma atitude de
distanciamento e criticidade que extrapolam os lagos de afetividade e cumplicidade
no sonho e no trabalho vividos. Os dados coletados para esta pesquisa foram
organizados a partir da incidéncia nos temas explorados durante as entrevistas,
iniciando pelas politicas publicas de curriculo, incluindo ai as agbes de
implementacdo dessas politicas na cidade como um todo e nas escolas e finalizando

com um olhar sobre a reorientagéo curricular da EJA.
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1. Politicas publicas de curriculo

Assumindo para a educac¢ao o conceito de politicas sociais publicas, ja citado
neste trabalho (DI PIERRO, 2000), a énfase da gestdo ouvida e presente neste
capitulo recaiu, com acentuacéo intencional, naquelas implementadas com explicita
intengdo de mudanca de curriculo da escola, incluindo-a numa sociedade mais

ampla e como parte desta construgéo curricular.

Havia uma intengc&o por parte dos gestores de se reorientar o curriculo para
além da escola. Os depoimentos expressam os objetivos de reconstrucéo da cidade,
tendo a escola como possibilidade, ou seja, como meio para a melhoria da vida das
pessoas na cidade, mas também como fim, fazendo-a melhor, com mais qualidade,
dentro do que se concebia como qualidade e, além disso, que esta construcdo fosse
feita de forma democrética. O plano de governo anunciado em campanha eleitoral
também é citado como base para a elaboracdo dos planos para a educagdo na
cidade, inclusive, a de jovens e adultos:

Cheguei na Secretaria e 0 que nés tinhamos ali para iniciar o nosso trabalho
era um referencial do plano de governo, que ja tinha sido discutido por
varios militantes petistas, existiu uma sintese disso e um querer muito
grande na reformulacdo da Educacao de Jovens e Adultos na cidade de
S&o Paulo (Mariza Darezzo).

No plano da educagédo para a cidade, assumir o governo em 2001 era
também um recomecgo. A experiéncia da gestdo educacional anterior do PT (1989-
1992) estava ainda viva na memoria dos gestores em sua tarefa de planejar e
executar a politica educacional a que se propunham. Durante os quatro anos de
governo este recomego esteve sempre presente na SME. Mesmo com a mudanca

de gestores educacionais em nivel central, as diretrizes educacionais se mantiveram
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na mesma linha: o atendimento da demanda por escola como garantia do direito a

educacéo para todos, a qualidade social e a gestdo democratica:

Eu acho que é preciso também colocar a seguinte questdo: no primeiro ano
nés tivemos uma equipe dirigindo a Secretaria de Educacdo, que fez o
processo de transicao [com o governo anterior], que elaborou as diretrizes,
e isso foi importante (...). Essas trés diretrizes colocaram a rede em

funcionamento, deram conta do recado (Eneas Rodrigues Soares).

No desejo de reconstrucdo da cidade, estava presente a idéia de uma cidade
educadora®, gue educa e se educa a partir de um projeto que possa oferecer uma
vida mais digna as pessoas que nela vivem e que esta possa ser imprimida ao

curriculo pela sua vivéncia na cidade e nédo s6 na escola:

Em 2003 e 2004 procurou-se resgatar um pouco de 2001, retomando as
trés diretrizes, € claro, mas procurou-se também trabalhar o conceito de
cidade educadora, numa visdo mais ampla de educagdo para cidade

(Eneas Rodrigues Soares).

E a idéia que buscavamos trabalhar era a de cidade educadora. O curriculo
sendo trabalhado para além do espagco da propria escola, mas usando
todos os espacos publicos: as pracas, 0s parques e outros espacos publicos
como espacos de educacdo que possam ser apropriados pela educagéo,
pelo trabalho educacional. No6s acreditamos e Iutamos para que

acontecesse em varios lugares da cidade (Marivia Torelli).

Para uma cidade ser educadora ela precisa promover e desenvolver o
protagonismo de todos na busca de um novo direito, o direito as mesmas
oportunidades de formacdo, desenvolvimento pessoal, de cultura, de
esporte e de lazer sadio que a cidade oferece (DORIA; PEREZ, 2007, p.10).

Para Freire (1997b), uma cidade enquanto educadora é também educanda.

Segundo ele, “muito de sua tarefa educativa implica a nossa posi¢cdo politica e,

'\ primeira reunido das Cidades Educadoras aconteceu em Barcelona, Espanha, em 1990 e traz a
idéia de apropriacdo da cidade pelo sujeito, com direito a produzir cultura, o que coincide com o
pensamento de Paulo Freire sobre o papel da educacéo na cidade.
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obviamente, a maneira como exergamos o pode na Cidade e o sonho e a utopia de

que embebamos a politica, a servigo de que e de quem a fazemos” (p.23).

Na SME, a “cidade educadora” foi tema de encontro com os educadores em
momentos importantes de debate sobre o curriculo, mas esteve presente desde a
criacdo do programa Recreio nas Férias, no inicio da gestdo, e com mais énfase no
momento da constru¢éo e implementacéo dos CEUs:

Se o grande curriculo é a cidade e Sdo Paulo tem competéncia pra ser uma
cidade educadora, o recreio nas férias era um aperitivo, um levantamento
na auto-estima daquela garotada, que comecava a ver na sua escola, na
sua cidade, como uma simbiose, como as coisas estdo relacionadas: eu
aprendo matematica, aprendo geografia, quando brinco, quando Vvisito,
guando leio um livro, quando entro num laboratério, quando faco algum
esporte na quadra (Fernando Almeida).

Nesta perspectiva de cidade educadora é que se voltou a atencdo para a
necessidade de criacdo de uma rede de protecdo social e este era um projeto que
previa a articulagcdo de diferentes secretarias municipais, entre elas, a de educacgéo. A
SME entendia que ndo bastava trabalhar dentro da escola e, considerando as diretrizes
propostas para a gestdo da educacdo, garantir a permanéncia dos alunos na escola
exigia um trabalho para além da propria escola, até mesmo para garantir a sua
freqiiéncia nas aulas:

Eu acho que esse conjunto de acgdes, trazer o aluno, matricular o aluno, garantir
gue o aluno permanecesse dentro da escola, na verdade estavamos
concretizando um projeto que chamamos de Rede de Protecéo Social. E ai,
todas as outras acdes trabalhavam neste sentido, até o proprio [programa] Leve
Leite, fazia parte disso (Eneas Rodrigues Soares).

Esta proposta foi concretizada nas acgdes realizadas em parceria com outras

secretarias municipais, com programas voltados para este fim, mas tinha a intengéo
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de acontecer, de forma mais concreta, na implementacdo dos CEUs, com a
articulagdo, no mesmo espaco, das acgdes das trés unidades educacionais que
compunham cada um deles (CEl, EMEI e EMEF), com as ag¢fes da secretaria da
cultura e de esportes. Além dessa articulagdo interna, o atendimento, nos espagos
de cultura e lazer do CEU, se estendia as escolas e comunidade do entorno:
O CEU é uma concepcdo de educacdo, uma possibilidade de colocar a
educacdo para além da sala de aula, trabalhar a educacdo com outras
guestbes que pertencem ao trabalho educacional, de uma forma mais ampla
(Marivia Torelli).

N&o foi sem problemas e sem resisténcias que se implantou esta proposta,
seja do ponto de vista pratico, de realizacdo das a¢fes, como do proprio conceito de
ampliacdo do espaco educativo para além da sala de aula:

Quanto a discussdo pedagodgica, a maior dificuldade, considerando a
concepcao do CEU, é a de os educadores ampliarem seu olhar,
transformarem suas praticas, considerarem espagos € tempos
diferenciados. Modificar a cultura de praticas educativas restritas ao espago
das salas de aula néo é facil (Marivia Torelli).

Outro ponto importante, e ndo menos tenso para a gestéo, foi tratar sobre a
questdo da diversidade e do respeito as diferengas como parte do curriculo da
escola. Os dois aspectos mais trabalhados pela SME foram relacionados a questao
racial e de género, j4 evidenciados pela prefeitura com a criagdo de secretarias que
cuidavam deste tema na cidade. A idéia era comecgar por dar-lhes visibilidade, n&o
s6 nas escolas, mas na cidade:

Naguele tempo [2003] (...) surgiu como necessidade essa discussdo sobre
diversidade. Era um dos temas apontados e acabou crescendo e tomando
vulto dentro do trabalho pedagdgico e ai envolvendo todas as diversidades,

desde a de género, etnia, e inclusive as diferencas dos deficientes, a

guestdo da deficiéncia fisica, sensorial, etc (Marivia Torelli).
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Em relacdo a questdes étnicas e a articulagdo com os movimentos de negros,

um marco histérico de reconhecimento de sua luta em favor da liberdade, foi a

criacdo do feriado municipal, no dia 20 de novembro, o Dia da Consciéncia Negra51,

em homenagem a Zumbi dos Palmares, lider negro importante ndo s para a luta

contra a discriminagdo racial, mas também para o processo de democracia do

Brasil. Além dessa, muitas outras ag6es foram realizadas e se procurou articula-

las com as escolas, na perspectiva de uma mudanca curricular a partir da pratica

reflexiva sobre o tema. Pessoas engajadas nesses movimentos vieram trabalhar
no governo com este intuito:

Durante o periodo de 2001 a 2004 eu trabalhei na Secretaria Municipal de

Educacéo e também na Coordenadoria Especial de Assuntos da Populagdo

Negra, que fazia parte da Secretaria do Governo. (...) Lembro que tivemos

alguns programas muito interessantes do ponto de vista de acolhimento as

entidades dos movimentos negros com politicas publicas e também um

trabalho forte com a questdo cultural levando um programa que a gente

chamou de “Cultura de Rua” para os bairros periféricos da cidade. Foi um

trabalho muito interessante e muito proveitoso do ponto de vista de visibilidade

da questdo negra (Lauro Cornélio).

Pela minha experiéncia do Movimento Negro, entdo ele [coordenador]
achava que eu tinha muito mais condi¢Bes de lidar com os movimentos
sociais do que outras pessoas do meio (Elizabete Oliveira Dias).

Com o objetivo de fazer chegar essa discussdo as escolas, além de outros
programas de formagédo de educadores, a SME comprou para todas as Salas de
Leitura das Unidades Educacionais da Rede uma Bibliografia Afro Brasileira®, com
quarenta titulos, desde literatura infantil até livros com temas especificos para a

formacédo de educadores. Nao bastava, porém, enviar os livros para as escolas, pois

era um conceito novo e controverso para muitos educadores:

*1 | e n° 13.707, de 7/01/04 (Projeto de lei n° 617/01, dos vereadores ftalo Cardoso e Claudete Alves/PT)
*2 ver bibliografia Afro completa no encarte do Boletim “Informacéo em rede” (Acdo Educativa), n° 53.
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A idéia da compra da Bibliografia Afro surgiu partir de discussdes com o
grupo de SME que cuidava do Projeto Vida, e foi crescendo mediante as
necessidade que haviamos levantado da falta de literatura relativa as
guestdes etino-raciais nas UEs. Fora o Livro “Menina bonita do laco de fita”,
nao havia outro titulo, comprado pela SME, que falasse sobre as questfes

raciais (Paulo Gongalo).

Foram organizados encontros e cursos com equipes regionais e professores
da Rede, respectivamente, para tratar deste tema, enfrentando também resisténcias
por parte daqueles que entendem ndo haver discriminagdo e preconceito nas
escolas, tampouco a invisibilidade dos negros. O trabalho sobre a diversidade étnica
se dava com a intengdo explicita de tirar da invisibilidade os alunos negros e os
temas e conflitos a eles relacionados:

Nés desenvolviamos trabalhos juntos, nesse sentido de que a diversidade
estivesse presente, e ai era uma busca de que a diversidade néo estivesse
somente nos documentos, na escrita € no discurso, mas que ela fosse
respeitada, valorizada o que no passado era invisivel, e nos documentos
tratamos desse assunto da invisibilidade do aluno diferente (Marivia Torelli).

O mesmo pode-se dizer sobre a questéo de género. A SME tratou deste tema
na formagdo geral das equipes regionais, especialmente nos anos de 2003-2004,
incluindo bibliografia e filmografia® especifica para a reflexdo com os educadores da
Rede. Isto teve um impacto na formagdo, pois tratava-se de um tema novo na
formagéo dos educadores:

O impacto inicialmente foi sentido (...) as pessoas que participaram do
encontros nos procuraram dizendo da iniciativa, de ser inédita uma iniciativa
daquela natureza, por se tratar de um tema polémico e que geralmente nao
era tratado. Anteriormente nunca havia sido tratado daquela maneira, foi

aberta uma discussao muito explicita. O impacto na rede, posso dizer para

vocé que ele ainda tem efeitos até hoje (Marivia Torelli).

*% Entre os filmes indicados para a formac&o de professores estava “Minha vida em cor-de-rosa”, de
Alan Berliner (Bégica).
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Mas foi na EJA que a discussédo sobre género esteve mais presente e se
concretizou em desenvolvimento de projetos de inclusdo da diversidade de género
no curriculo. A experiéncia do projeto “ Resgatando histérias, poetizando diferencas”,
no CIEJA> trouxe & tona a discussdo ndo apenas tedrica acerca da rejeicdo ao
diferente em sua orientacdo sexual, mas as dificuldades enfrentadas no cotidiano
por essas pessoas, inclusive no que diz respeito ao processo de alfabetizacédo e
escolarizagcdo, dada a sua condicao de exclusao social, marcada também pela
condigdo socio-econdmica. O projeto tinha por objetivo incluir transgéneros (travestis e
transexuais) no trabalho de alfabetizagdo. Uma atencédo especial foi dada a este grupo
de educandos visto que, na sua maioria, foram expulsos da escola em determinado
momento de suas vidas. Através do projeto:

puderam perceber uma possibilidade de retorno ao ambiente escolar para
gue assim possam exercer seu pleno direito a cidadania e vivenciar
possibilidades que os incluam no cotidiano das comunidades escolares
(Paulo Gongalo).

Assim, além dos temas centrais do CIEJA, como eram o trabalho e a cultura,
se fez também espaco para a discussdo sobre género e, especialmente, uma
experiéncia concreta de inclusdo de travestis e transexuais no processo de
alfabetizacado de jovens e adultos. No inicio, houve reacdo negativa de alguns
professores em relagéo a este projeto, mas aos poucos passaram a fazer parte das
discussoOes e iniciaram o trabalho de forma respeitosa e a discussdo se estendeu
para as demais escolas da rede:

A relacdo com a DOT-EJA foi essencial para o desenvolvimento deste

projeto, abrindo as portas para a discussdo sobre o tema com as demais

escolas (Paulo Gongalo).

** O trabalho teve inicio no CIEJA Cambuci, cuja equipe gestora participou com a SME desde o inicio do
projeto, por estar mais proxima da area onde se concentra um grande nimero de travestis e transexuais.
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A gente ndo pode esquecer que Sao Paulo, hoje, se tornou referéncia
mundial para a questdo do movimento em torno da defesa da diversidade
sexual e a administracdo do governo Marta [Suplicy] tinha esse olhar (...) foi
uma conquista termos a possibilidade de lutar por isso e termos estes dois
grupos juntos, a DOT-EJA e o Circulo de Leituras, trabalhando pela

proposta (Celso Diniz).

As resisténcias a esse projeto também marcaram o tempo do projeto
desenvolvido nos CIEJA, como a dos professores, citada acima, e no depoimento de
qguem trabalhou na DOT-EJA, mas acreditava-se que algumas resisténcias poderiam
ser quebradas ao se consolidar um trabalho de forma coerente com os principios do
trabalho proposto para a EJA e para rede como um todo:

Houve resisténcias ao projeto e estas resisténcias estavam associadas a
diversos fatores (...) vocé tem pessoas com olhares diferenciados e existia,
se posso dizer assim, uma certa uma certa resisténcia por parte de algumas
coordenadorias, por parte de alguns coordenadores, porém, se tivéssemos
tido a oportunidade de dar continuidade aos projetos, acho que teriamos
tido a oportunidade de mostrar que tudo € possivel realizar quando se tem
uma proposta coerente, quando se trabalha em conjunto, com principios
comuns, como ocorreu entre a equipe da DOT-EJA e a do Circulo de Leitura
(Celso Diniz).

Intervir num processo educacional, marcado pela contradicdo de um sistema
conservador do ponto de vista ideoldgico da educacédo, na sua pratica, e avancado
do ponto de vista do discurso teorico, exige um investimento em planejamento muito
grande que, mesmo se sabendo necessario, muitas vezes é feito no tropegco na
urgéncia e esbarra em limites do tempo cronolégico que se impde:

A gente dizia que algumas vezes “trocava-se pneu com o carro andando”,

gue tinha muito o que se fazer, mas as pessoas estavam em formacao para

este fazer (Lauro Cornélio).
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A morosidade administrativa foi outro aspecto apontado pelos gestores como
entrave na gestdo educacional de implementacdo de a¢Bes curriculares. Ha uma
distancia grande entre o projeto que se tem em mente, o que se planeja e a
execucao do mesmo, quando se depende de outros setores da SME para a sua
viabilizagcdo. Um processo de contratacdo de instituicdes, ONGs ou outras
entidades, especialmente para a formagdo de educadores, tem um tempo
diferente daquele que se pretende enquanto atendimento de necessidades de
formagcdo e mesmo de metodologia adotada para se alcangar os objetivos
propostos. Como um dos exemplos, a formacdo de educadores da EJA,
especificamente a dos envolvidos na reorientagdo curricular, teve seu cronograma
alterado mais de uma vez por atraso em encaminhamentos referentes a
procedimentos legais e isso implicou mudancga na forma de sua execugéao, alterando
a forma de se desenvolver tal formacéo:

(...) e para viabilizar [projetos], eu me lembro que de setembro, para esse
material ser produzido para o final de novembro, ele s6 foi possivel porque
eu andei com o processo de instancia em instancia, para efetivar. Ou seja,
um material demorar trés meses para ser produzido, tendo o texto ja
produzido, mesmo com a pessoa andando com o material de instancia em
instancia, € muito moroso, e o tempo burocratico ndo é o tempo politico e

muito menos o tempo da producdo dos grupos, da necessidade do

pedagogico (Lauro Cornélio).

(...) ai vem o [setor] Juridico com as suas normas, com suas orientacdes, e
ai demanda um tempo muito grande, entdo para se conseguir viabilizar um
convénio dentro de uma estrutura como a da SME, minimamente vocé leva
um semestre para conseguir alguma coisa (Mariza Darezzo).

Quando se depende de 6rgédos externos a situacdo se complica mais ainda,

como ocorreu com 0 processo de conveniamento do MOVA-SP. Tempo em que

havia presséo por parte da sociedade civil organizada e da propria SME, em torno
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de sua reconstrugdo, pois era promessa de governo e compromisso da gestao em
assumi-la de imediato:
E nesse momento, em que a gente comecgou a fazer reunibes com o
Ministério Publico, mostrando o que € e o que néo € para o juiz etc., 0 INSS

entrou em greve e a liberagcdo dos documentos dessas ONGs, dessas

entidades, levaram meses para serem regularizadas (Fernando Almeida).

7

O conhecimento destes tramites é importante para se viabilizar as agdes
propostas. Questdes técnicas devem estar a servico dos objetivos que se quer
alcancar e quanto menos energia se gasta com isso, mais energia sera revertida no
desenvolvimento da acdo propriamente dita. Conhecer os procedimentos legais, o
funcionamento da “maquina administrativa” e as pessoas que nela trabalham e com
as quais se articulam para a execucéo de projetos. Os processos de liberacido de
verbas sdo aspectos fundamentais e exige avancar em relacdo a posicao ingénua
para outra mais firme, sem perder o foco daquilo que se pretende fazer:

Isso [o curso de administracdo publica] foi essencial, até pra eu entender o
gue era a questdo publica mesmo, porque quando a gente esta de fora a
gente tem uma idéia dos grandes projetos. Entdo vocé tem essas grandes
acOes de mudanca, ai quando vocé comeca a trabalhar na area publica
vocé vé que ndo é bem isso, que para vocé ter a grande acdo, tem uma
série de passos que vocé precisa dar, e ai vocé precisa conhecer mesmo a
administracdo, para ndo incorrer em erros. Ndo s6 em erros legais, mas
inclusive de reconhecimento da estrutura e das pessoas que estdo na
maquina (Cida Perez).

Porém, mais importante do que conhecer como funciona a maquina
administrativa, € conhecer a realidade na qual esté inserida a educacéo na cidade.
Conhecer os problemas sociais que afligem a cidade e conhecer o que é feito (ou

nao) para se resolver tais problemas e néo repetir erros na busca da solugdo dos

mesmos problemas. Na educagéo, é imprescindivel que se tenha conhecimento da
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realidade das escolas, dos alunos, da comunidade onde as escolas estao inseridas,
para se arvorar a propor e realizar mudancgas:
(...) porque as pessoas chegavam e elas queriam fazer toda a mudanca,
mas sem antes conhecer o que era possivel e o que ndo era, as
articulagbes, quem eram as pessoas que ja estavam trabalhando, o
reconhecimento dos projetos, da histéria dos lugares, porque vocé precisa
disso, ndo é que vocé vai se acomodar, mas sem esse reconhecimento
vocé ndo consegue dar o passo seguinte (Cida Perez).
A gestdo de projetos educacionais também gerou tensdes entre as equipes
de trabalho. Havia um grupo de gestores com forte tendéncia de protagonismo e
militAncia politico-partidaria, que se expressava na eloglente participacdo em
debates e nas decisfGes a serem tomadas no campo pedagdgico. A compreensao
da gestdo democratica para este grupo incluia a sua participacdo na construcdo de
conceitos e propostas em conjunto com a Rede, com uma preocupagdo menor com

a orientacdo didatica do como fazer acontecer, na pratica, as mudancas a que se

propunha, ou mesmo porque acreditavam que aquela era a melhor forma de fazé-lo.

No segundo ano de governo, com a mudanca de gestores em nivel central,
esta questéo veio a tona, ndo s6 em relacdo as concepgdes, mas também quanto as
formas de se desenvolver tais projetos. A preocupagcdo com a parte técnica na
conducdo dos projetos trazida pelos novos gestores que chegaram a SME/DOT
vinha ao encontro daqueles que se sentiam um pouco “perdidos” com a forma como
era conduzido o processo de formagdo na Rede até o momento. A critica de
politizacdo excessiva se dava especialmente em relagdo aos coordenadores
regionais, que participavam das decisdes sobre os rumos da reorientagdo curricular

para a Rede, bem como dos investimentos a serem feitos nesta area:
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Entdo na DOT, tinha que fazer com que 0s técnicos conseguissem
operacionalizar uma politica que conseguisse ser executavel, que fosse

factivel, independentemente desta politizacéo excessiva (José Alves).
Neste momento foi que surgiu o debate acerca da pedagogia freireana, fato
gue assustou a muitos que estavam trabalhando na gestdo desde o inicio. Ao
entrarem em debate com outra visdo sobre Paulo Freire, que lhes cobrava
argumentos mais consistentes do ponto de vista da “aplicagéo atualizada” desta

pedagogia, foi que surgiram os conflitos acerca da concepcédo freireana de

curriculo dentro da SME.

De um lado, a defesa de que Paulo Freire era a inspiracéo e deveria ser o0 eixo
central da politica educacional e de outro, uma visdo mais racional, onde Paulo Freire
seria uma das referéncias, mas ndo a Unica, para a politica educacional da Rede:

Havia, todo mundo, mas eles ndo sabiam, a impresséo que dava era que as
pessoas ndo sabiam, as pessoas nao liam Paulo Freire de verdade (...) o
gue os NAEs entendiam por educacdo popular vinha numa perspectiva
muito pouco exequivel da politica de Paulo Freire para um 6rgdo que
precisa gestar politica educacional, fazendo-a acontecer em um dia-a-dia
bastante arduo (...) acho que havia pouco conhecimento técnico da equipe
de entdo e esse conhecimento técnico, quando vinha, era truncado por uma
ideologizacdo excessiva, pretensamente de esquerda, bastante autoritaria e
dogmatica, que se dizia freireana e que parecia ser mais importante do que
0 ato cotidiano de governar (José Alves).

Poderiamos dizer que parte das pessoas que defendiam a pedagogia
freireana talvez o fizessem mais por convicgéo de seus principios ideoldgicos do que
por conhecimento profundo de sua obra, mas muitos também tinham convicgéo de
que era preciso ver Paulo Freire a partir do contexto atual, sem perder de vista a

centralidade do seu pensamento. Talvez tenha faltado disposicdo e tolerancia

suficientes, de ambos os lados, para o aprofundamento desta questéo.
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Este debate desgastou um pouco as equipes do ponto de vista emocional,
mas do ponto de vista epistemoldgico foi um avango, pois as pessoas tiveram, a
partir deste debate, possibilidade de reafirmar suas concepg¢des e assumir posturas
pedagdgicas de acordo com suas crengas e valores, mas explicitadas no coletivo e,
especialmente, aprender a trabalhar com essas diferengcas e compreender que

construir curriculo ou curriculos, nédo é algo que ocorre sem conflitos.

Numa rede educacional do tamanho da de S&o Paulo, formar equipes de
trabalho e geri-las considerando as convergéncias e divergéncias tedrico-
metodoldgicas e mesmo ideoldgicas, ndo é um trabalho facil e foi um outro desafio
encontrado pelos gestores da educacdo na cidade. Especialmente em inicio de
governo, mas também durante, h4 uma emergéncia no atendimento de demandas,
de saida de propostas e encaminhamentos da prépria SME em direcdo a um

trabalho que atenda as diferentes regides e chegue, de fato as escolas:

(...) e eu incluo outro tempo, o tempo de organizacao das equipes. Isso é
muito ruim do ponto de vista de trabalhar com o pedagdgico: vocé néo ter
uma equipe ja pensada quando se ganha o governo. E olha que quando se
ganha o governo entra a questdo do tempo politico. Ou seja, nem sempre
as pessoas que vao para 0 espaco sdo as pessoas que deveriam estar
nesse espaco. Isso ndo é uma critica pessoal a nenhuma administracéo,

mas isso ocorre em todas as administracdes (Lauro Cornélio).

Um grande desafio para uma secretaria € a formagdo das equipes de
trabalho. Acho que formar equipes envolve postura, envolve maturidade,
envolve compromisso - sobretudo com a educacéo - e a questdo da eja é
um COmpPromisso a mais, pois € um compromisso com um segmento da
educacdo que tem especificidades que requerem, ainda mais esse

compromisso (Celso Diniz).

Nem todas as pessoas que chegam ao governo comungam das mesmas

idéias e sonhos. H& pessoas que trabalham na SME, em cargos técnicos, ha mais
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de uma década, o que significa que trabalharam com diferentes governos. Estéo 14,
seja porque detém conhecimento especifico sobre determinado assunto (em geral,
assuntos legais ou administrativos) ou porque tém apoio politico forte, muitas vezes,
até de partidos opositores ao governo do momento. Em certos momentos estas
pessoas tém mais poder de decisdo do que quem esta na coordenacdo de um

projeto na area pedagogica.

A possibilidade de mobilidade das equipes se da mais no campo pedagdgico,
onde é preciso explicitar concepgfes ao se propor ou negar projetos. Mas o campo
de luta por idéias, nos O0rgaos centrais e regionais, também néo € facil de gerir; é um
espaco de luta ferrenha por mudancas ou manutencédo de programas, projetos ou
acOes a partir de concepgdes e representagbes que as pessoas trazem de sua

pratica como professor e/ou gestor de escola.

Estas diferencas apontadas pelos gestores trazem problemas, mas trazem
também a contribuicdo do confronto de idéias, do conflito, do diferente, visto como
positivo num processo democrético de decisdes, sem perder de vista 0s consensos
necessarios em relacdo aos principios e diretrizes que norteardo o trabalho da
equipe pedagogica como um todo. A SME viveu momentos intensos de conflitos em
niveis regional e central, pois a op¢édo pela gestdo democratica abria espago para
discussdes e cada um que ocupava um cargo no governo vinha cheio de idéias, de

projetos, e estes eram confrontados no espago coletivo.

A responsabilidade de oferecer formacao as equipes regionais era da DOT-

G>°, em parceria com as Divisdes e Coordenacdes da SME. Em 2003-2004 chegou

*° A Diretoria de Orientacdo Técnica é conhecida pela sigla de DOT. Como a sigla que representava
as diferentes divisdes da DOT (como DOT-EJA, por exemplo), também eram conhecidas por DOT,
atribuiu-se, informalmente, a sigla DOT-G para dizer DOT geral.
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a 500 o numero de educadores destas equipes regionais e 0s encontros de
formagdo eram quinzenais. Havia um processo longo de discussdo acerca dos
conteddos e metodologia de trabalho que, no entendimento da DOT-G, ndo poderia
ser incoerente com a proposta pedagogica que se queria forjar para as escolas. As
discussdes eram apaixonadas, com profundidade tedrica, mas sempre carregada de
paixdes, de vontades, sempre com a intencdo de acertar. Havia também a
preocupacéao de registrar estes momentos de formagcdo com documentos produzidos
coletivamente e que seriam subsidios para a formagdo com as escolas, na intencdo
de transformacao das praticas pedagdégicas:
Concretamente o que a gente fazia? Nos antigos NAEs, que se
transformaram em Coordenadorias de Educagdo, havia as equipes
pedagodgicas. O que eram as equipes pedagdgicas? Eram 0s supervisores,
coordenadores, diretores e professores que trabalhavam nas
coordenadorias e que compunham uma equipe que trabalhava mais
diretamente a questdo pedagdgica. (...) Esses grupos das regides eram
chamados para se reunir semanalmente, depois comecamos a nos reunir
guinzenalmente com o objetivo de formacéo continuada. Esse grupo foi
chamado de “Grupo dos 500", porque eram mais ou menos 500 pessoas.
No6s fomos elegendo temas para serem trabalhados, e nesse movimento
de ida e vinda com a rede fomos construindo documentos. NO&s
escrevemos 0s documentos a partir das discussfes com as Unidades
Educacionais e com a intencdo de refletir sobre as praticas educativas e
transforma-las (Marivia Torelli).

Com relacdo a formagéo direta com professores, além da formacéo oferecida
pela SME/DOT, os NAEs/CEs tinham autonomia para contratar assessoria
pedagdgica, de acordo com as necessidades de cada regido. Isto também tinha
implicacGes para as equipes gestoras: de um lado, a forma de participagdo dos

professores nos cursos e encontros de formacéo e, de outro, as questdes ligadas as

instituicbes parceiras contratadas.
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Em relag&o ao primeiro tipo de implicagbes, o que se colocava como desafio
era oferecer formagdo para todos os professores. Se, de um lado, sabe-se da
importancia de se oferecer formag&o em horério de trabalho, enfrenta-se o problema
de falta de professores para assumirem o trabalho nas escolas nesse periodo. Ndo
h& professores substitutos para suprir essas auséncias, considerando que, mesmo
sem a saida de professores para a formagédo, ja se enfrenta dificuldade para ter
professor, todos os dias, em todas as classes e turmas nas escolas. Se, de outro, se
oferece a formacao fora do horério de trabalho, a adesé&o é baixa, dada a carga de
trabalho assumida pela maioria dos professores, que acumulam cargos na prépria
Rede ou em outras. Mesmo quando oferecida aos sabados, a adeséo ndo é grande,
pois o final de semana € o tempo que o professor tem para cuidar de si e de sua
familia. A ades&o para participar de cursos fora do horéario de trabalho é estimulada

por pontuagdo que pode ser usada na evolugéo funcional da carreira.

Em relacdo as instituicbes parceiras, os desafios se ddo, com mais frequiéncia
em dois aspectos: cumprimento legal das exigéncias para as contratacdes e em
tempo hébil para o desenvolvimento dos projetos em questdo e desenvolvimento
dos projetos com qualidade e de acordo com as diretrizes da SME. Como o nimero
de professores da Rede é grande®, qualquer proposta que se pretenda fazer chegar
a eles, envolve um numero grande de formadores. Quando a formacdo é
centralizada em um Unico espaco, ha a dificuldade de locomoc¢éo, dada a extensédo
territorial da cidade e quando € descentralizada exige um numero maior de
assessores que precisam se locomover pala cidade e isso também € um dificultador

ao se propor um curso de formagao aos professores.

¢ Na EJA, em 2004, havia mais de quatro mil professores; sendo que o total, na Rede era de 52.258
(DOM de 31/12/04 - Suplemento).
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Por mais renomada que seja a instituicdo contratada, e foram bem avaliadas

por muitos grupos, se houver a necessidade de formar grupos descentralizados e

simultaneos de formagdo na cidade, ha o problema de se ter pessoas, nas

respectivas instituicdes, com a mesma qualidade tedrico-metodoldgica para todos o0s
grupos, 0 que nem sempre ocorre:

Avaliamos como positiva a assessoria das ONGs: dominio dos conteudos,

de acordo com os objetivos propostos, interlocugdo com o grupo,

interlocucdo com a CE, sistematizacgéo final etc (Avaliagdo Regional).

Tivemos a impressao de que as ONGs responsaveis pela assessoria dos
cursos nao dispunham do nimero de assessores necessarios e tiveram que
contratar outros assessores que desconheciam mais profundamente o
processo da RRCEJA. Isso prejudicou o desenvolvimento de algumas
reflex6es (Avaliagdo Regional).

Um outro aspecto importante a ser considerado como estratégias de
execucao de politicas publicas e, talvez, um dos mais dificeis, € a questdo que se
refere a legislacdo. H4 uma cultura de que muito do que se quer ndo é possivel de
se realizar por causa da legislagéo que “engessa” as possibilidades de criagéo de novas

propostas e novas estruturas, mais flexiveis e compativeis com o que se deseja para a

realizagdo de projetos educacionais, especialmente os chamados “inovadores”.

Mudangas na legislagdo no ambito municipal que dependem do Poder
Legislativo e Executivo, como Leis e Decretos, exigem uma organizagdo mais
refinada do ponto de vista de participagdo e representagéo legitimas, como a dos
movimentos sociais, sindicatos, partidos politicos e outras organizagdes da
sociedade civil para que as leis sejam propostas, aprovadas e, principalmente,

para que sejam cumpridas. O caso da desvinculagdo dos 6% dos recursos para a
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educacdo inclusiva e o da criagdo do MOVA-SP, em forma de lei, ja citados neste

trabalho, sdo exemplos disso.

A legislacéo é feita por pessoas e 0s processos de execu¢do ndo sao neutros;
dependem de interesses que estdo em jogo em determinado momento historico e da
capacidade de articulagdo a favor ou contra tais projetos. Os gestores da SME
devem saber disso ao pensar projetos e propostas de mudancga para a educagao,
pois estes processos ndo se fazem da noite para o dia e sem apoio politico e
presséo social. Para Vévio (2004):

A interpretacdo da lei ndo € neutra. Revela posicdes e privilégios. Trata-se de
uma convivéncia permeada por contradicbes e obstaculos. Nem sempre as
condi¢es reais para que elas se concretizem em acédo estdo asseguradas no
sistema de ensino. No entanto, conhecé-las e discutir formas de mobilizacao
para exigir direitos e as responsabilidades do estado € condigcdo
fundamental para o exercicio da cidadania ativa (p. 43).

H& um outro nivel de legislac@o, porém, que depende da propria SME e que

normatiza as leis e decretos que se referem a educacdo e a vida funcional dos

educadores e a vida escolar dos educandos.

Para que ocorram mudangas nas leis em vigor, no sentido de adequa-las para
novos projetos e possibilidades, € necesséario que haja mobilizacdo no sentido de
pressao social para o convencimento dos legisladores e negociacbes com a
corporacdo profissional de educadores. Este ultimo &, talvez, o mais arduo dos
processos de negociacdo na educacéo, pois se fala com seus pares em situagéo
diferente de estar junto na escola, ou seja, em situacdo de quem esta, naquele
momento, no poder. Assumir uma postura democratica para as decisbes que
envolvem os proprios educadores nestas decisfes, traz complicadores no sentido de

enfrentar os limites que se colocam para conciliar mudangas estruturais sem perdas
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para os profissionais da educacao, numa ldgica contra-hegemonica de se efetuar
mudancas, sempre em favor dos educandos, mas n&o contra os educadores:
E isso vai ser sempre um entrave, por isso eu acho que precisa de decisédo
politica pra mudar quando se refere a estrutura; é preciso coragem politica
para enfrentar isso (Eneas Rodrigues).

A escolha do didlogo como caminho para tais mudangas exige um tempo
diferente daquele onde os projetos sédo decididos “de cima para baixo”. Se o dialogo
€ tomado como premissa para a tomada de decisbes em relacdo as mudancas que
se desejam, é preciso ter habilidade para ndo incorrer no risco de alijar o processo
com a pressa, mas também ndo perder a oportunidade de experimentar novos
projetos e novas estruturas ainda quando se esta na sua gestao:

O que nos ndo conseguimos mesmo foi ter mais tempo disponivel para
discutir com a rede, com as unidades educacionais e com os educadores,

para atingir essa reestruturacdo da EJA dentro das unidades educacionais;

nao houve tempo para isso (Marisa Darezzo).

Acredito que a questdo do tempo tenha interferido bastante, porque era
necessario construir uma forma de avaliagdo em que os indicadores
tivessem a possibilidade de apontar retornos quanto ao investimento feito
na formacdo dos profissionais e na melhoria das condi¢gdes do trabalho,
tanto em termos de instalacfes fisicas quanto equipamentos, material
pedagogico. Mas, construir esses indicadores ndo é uma questao muito facil

porgue envolve uma complexidade muito grande (Marivia Torelli).

Foi no dltimo ano, no segundo semestre de 2004, que n6s comegcamos a
retomar com ele [Fernando], quando a gente sentiu que estava maduro para
poder entrar com a alfabetizacdo digital na Secretaria, mas ai ndo houve
mais tempo... (Cida Perez).

Embora ndo haja uma andlise ou mesmo uma avaliacAo sobre a

impossibilidade de se fazer o planejado ou o desejado no tempo em que estiveram

na gestdo da educacgao, todos os depoimentos dos gestores falam na necessidade
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de se ter mais tempo para dar conta de realizar os projetos e este tempo se
expressa em mais uma gestéo de quatro anos; apenas um deles fala em aumento

do tempo para uma gestéo na prefeitura:

Se vocé pbe um politico antigo demais ele ndo renova, se vocé pée um
novo demais ele ndo conhece a burocracia e os terceiros escaldes travam
tudo; essa aprendizagem demora um tempo, entdo eu acho que 6 anos

talvez fosse o mandato ideal (Fernando Almeida).

Sobre os ciclos, naquele momento foi uma op¢ao néo discutir o tema frente
as necessidades do momento que eram de criar vagas, garantir a
permanéncia e melhorar a qualidade; foi opcao de governo que isto ficaria
para um segundo mandato, depois de resolvidas as questdes anteriores
(Cida Perez).

Se tivesse construido a quantidade de CEUs que a prefeita queria fazer,
caso tivesse ganhado a eleicdo, teria duplicado o ndmero de bibliotecas
municipais na cidade e feito mais teatros do que se fez em 500 anos na
cidade de S&o Paulo (José Alves).

Apesar de falarem da necessidade de se ter mais tempo para desenvolver
projetos e programas de forma democratica, ha coeréncia nos depoimentos sobre a
importancia da participagéo dos sujeitos nos processos de decisao:

A participacdo é muito importante, mas o tempo também é fundamental
neste modo de organizar as coisas. Nao da para vocé, em nenhum projeto
gue se pretenda transformar em politica publica, fazer sem participacédo
(Cida Perez).

O tempo politico de uma gestdo na prefeitura € de quatro anos. Alguns
gestores da educacao falam da necessidade de se adequar o tempo pedagdgico de
realizagéo de projetos para quatro anos e planejar as agdes para esse tempo:

Eu acredito que nds precisamos ter coisas realizaveis, chegar ao fim de um

periodo de 4 anos e dizer “Eu consegui isso, isso foi feito porque nos
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desencadeamos e nds conseguimos terminar”, é ter comego, meio e fim

(Ana Lucia Couto).

Que a SME ouca a rede [para tomar decisGes], mas que perceba que o
tempo politico é de 4 anos e que os projetos tém que ser realizados em 4
anos. Acho que isso foi uma falha, que é importante filosofar sim, que nés
nao queremos dissociar a teoria da pratica, até porque isso nao existe, mas
nés temos que pensar que as acdes tém que ser realizadas em 4 anos. Os
programas de governo tém que ser para 4 anos, e é preciso estabelecer

uma meta a ser atingida para esse tempo (Elizabete Oliveira Dias).

Mas ndo é s6 a mudanca de governo a cada quatro anos que interfere no
tempo para o desenvolvimento das propostas pedagogicas, especialmente numa
proposta democrética de gestdo. Ha o tempo de permanéncia das equipes gestoras
da educacao, como foi o caso na SME. Embora as diretrizes sejam as mesmas, ha
interferéncia pelo préprio tempo de integracdo de cada novo gestor, de cada nova

equipe de trabalho e do conhecimento do trabalho a ser feito:

A dificuldade também é que nds tivemos trés mudancas de Secretario de
Educacdo, a cada chegada de um Secretario necessitava-se de um tempo
para poder avaliar o que tinha sido feito, qual era o propdsito, negociar
sobre como ia se encaminhar o trabalho, isso também acabava

prejudicando um pouco o andamento (Mariza Darezzo).

Eu acho que o nosso método de trabalho, que pressupde sempre estar
discutindo, ouvindo, é mais demorado do que se imagina, mas o que eu acho
gue prejudicou foram as mudancas dentro da secretaria, que a cada ano teve
um secretario (...) mas se tivesse uma gestao desde o primeiro ano, que tivesse
ficado os 4 anos, com mais forca eu penso que a gente teria conseguido

resultados melhores (Enéas Rodrigues).

Com certeza teve um peso muito forte, porque cada secretario que chegava
assumia com o compromisso de dar continuidade a uma proposta de
governo, porém até vocé se inteirar das acfes desenvolvidas em cada uma
das instancias da SME e em particular por EJA determinava um tempo de

espera e ndo podiamos contar com este tempo (Celso Diniz).
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2. Reorientagéo curricular da EJA

Ao falar sobre curriculo, os gestores situam-no em dois campos: um
primeiro, no campo das idéias, do esfor¢co de se intervir no curriculo pela palavra,
pelo convencimento, e este com um propésito claro de tratar o curriculo como
algo que avanca para além da sala de aula e mesmo da escola. Neste desafio, se

colocava-se claramente a inclusdo e a diversidade em suas diferentes facetas:

No entanto, temos clareza que o tempo de discussdes e nossas intervengdes
ndo avancaram no sentido de tornar os educadores de EJA mais ousados em
suas propostas, constatacdo esta que nos frustrou bastante. Sabemos que o
processo de incorporagdo das concepgdes é custoso e muito lento e que ainda
temos um trabalho de convencimento muito grande a fazer em nossa regido

(Avaliacéo Regional).

O segundo, no campo da préatica, numa tentativa de fazer este curriculo
para a cidade chegar a escola, numa percep¢do de que ambos estavam
desconectados e numa tentativa de integrd-los a partir da agdo concreta de

viabilizagcdo de inclusdo pelas politicas sociais publicas:

Ai quando vocé discute a diversidade, a questao racial, a questéo étnica, de
género, de orientacdo sexual, as relagdes de poder dentro da escola, entdo
vocé comega com essas tematicas a ter uma discussdo que o intuito dela

era provocar uma mudanca no curriculo (Cida Perez).

Entdo a concepcao de curriculo inicial passava por uma discussao, ela
passava por uma leitura do entorno da escola, ela ja passava pela questédo
de discussao de que a escola ndo era sO a sala de aula, mas os outros

espacos da escola também eram espacos curriculares (Lauro Cornélio).

E a idéia que buscavamos trabalhar era a de cidade educadora. O curriculo
sendo trabalhado para além do espagco da propria escola, mas usando
todos os espacos publicos: as pracas, 0s parques e outros espacos publicos
como espacos de educacdo que possam ser apropriados pela educagéo,
pelo trabalho educacional. No6s acreditamos e Iutamos para que

acontecesse em varios lugares da cidade (Marivia Torelli).
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As dificuldades se deram mais neste segundo campo do que no primeiro; este
requeria uma intervencdo na estrutura da escola e de seus curriculos que implicava
mexer com concepcdes arraigadas, muitas vezes carregadas de preconceito velado
ao sujeito diferente do chamado “normal” e de resisténcia ao novo que se
apresentava. Mas havia um grande numero de educadores abertos & nova proposta
ou felizes por ver ecoar, pelos gestores da educagéo, as suas experiéncias de
inclusdo. Havia a certeza, por parte dos gestores, de que o curriculo sofreria
mudancas quando se pudessem incorporar 0S novos conceitos na préatica do
cotidiano escolar e de outros espagos educativos:

Eu acho que nds comegamos, acho que a gente nao conseguiu levar para
dentro da escola e mudar a escola como a gente queria. Acho que era um
processo de mudanga muito grande que precisaria ocorrer. Quando nos
propusemos trabalhar com a questdo da diversidade, deste ser o grande
orientador do didlogo que a mudanca curricular iria fazer, eu acho que nés
demos um salto, porque isso nds levamos (Cida Perez).

Sobre a reorientagéo curricular da EJA nas escolas, os gestores a véem
como um dos elementos de reorientagdo da EJA como um todo. Tem mais énfase o
atendimento da demanda pelas escolas, a reconstru¢do do MOVA e a criagdo do
CIEJA, do que o processo da reorientacdo curricular desencadeado com e nas
escolas. Ressalta-se a questdo das prioridades naquele momento que a SME
assumiu a gestdo educacional da cidade. Nos seus depoimentos langam o olhar
sobre o vivido e hd uma avaliagdo de que se poderia ter feito mais, mas que néo
houve compreenséo disso naguele momento:

Eu acho que mereceria ser olhado e o resto acho que a gente deveria fazer
0 que fizemos e ousar mais. Por exemplo, esta tensdo politica que ndo
permitiu este retorno as escolas da EJA deveria ter sido enfrentada. Acho

gue foi uma ma avaliagdo do momento com aquela tensdo que estdvamos

passando na politica. Hoje eu penso que gente teria que ter corrido o risco,
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ter feito o enfrentamento e recuamos naquele momento importante de

discussao na rede (Cida Perez).

Com relagdo a EJA eu acho que faltou mesmo foi “pegar o touro pela
unha”. O movimento da EJA foi secundarizado. Quando eu digo isso, quero
dizer faltaram recursos humanos, financeiros. Entendo que se é prioridade,
mas ndo tem dinheiro; é prioridade, mas ndo tem gente, entdo ndo é

prioridade (Enéas Rodrigues).

Posso discorrer sobre o que entendo por curriculo emancipatério, até pela
minha vivéncia no movimento negro e por ser uma mulher negra em
movimento, obrigo-me a refletir o tempo todo sobre as relagdes postas nas
escolas. Desta forma, a minha vivéncia apaixonada em um governo tido
como emancipatério obriga-me a refletir que precisamos das concepgoes,

mas também das acdes e da coragem de mudar (Elizabete Oliveira Dias)

Y

A resisténcia a reorientagdo curricular proposta pela SME, nas diferentes
etapas e modalidades de educacéo, é vista na sua complexidade e ndo apenas
guanto a esta ou aquela proposta. Ha uma cultura escolar cristalizada em muitos
aspectos, principalmente nos pedagdgicos, e ha também um forte corporativismo

dos profissionais, em sua luta diéria para ndo perder direitos conquistados:

Eu acho que a escola ndo muda também porque a escola tem uma cultura
forte, ndo sei se é s6 corporativismo, mas acho que € mesmo uma cultura.
Qualquer atividade que vocé facga vai esbarrar nessa cultura. E o que vem a
ser essa cultura? As provas, a separacdo de aula por disciplina, o
conhecimento que se é trabalhado, o comportamento do professor, o que se
espera do aluno etc (...). Qualguer que seja a cultura da escola é mais
antiga do que qualquer cultura que esta na midia, qualquer outra... Qualquer
reorientacdo curricular vai se deparar com o enfrentamento dessa cultura,
gue ndo necessariamente precisa ser mudada. Ha muitos aspectos dela que
precisam ser respeitados e valorizados. Entdo, cabe ao poder publico
respeitar essa cultura e agir para aprimora-la, dando-lhes boas condi¢cGes

fisicas e intelectuais para tal (José Alves).

D& [pra mudar], mas tem que ser travado um debate dentro de cada
unidade, porque a tendéncia da escola € resistir a qualquer mudanca, se
isto implica tempo da hora/aula, jornada etc. Eu fico imaginando se vocé

dissesse numa escola com EJA em que um aluno pode entrar na hora que
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quiser, sair na hora que quiser. Dificilmente uma escola concorda com isso,
e sao alunos adultos.. (Enéas Rodrigues).

Nem tudo que € cultura da escola precisa ser mudado. Nem toda resisténcia €
ruim. Ha uma resisténcia firme dos educadores e dela depende sua sobrevivéncia
como profissional da educagéo, aljado em muitos de seus direitos conquistados, ao
longo das ultimas décadas. H4 uma resisténcia a modismos pedagdgicos que néo
pode ser desprezada pelo poder publico ao propor inovacgdes para serem efetivadas
em sala de aula. Nao se pode esquecer que o educador deve fazer parte da
mudanca que se propde, pois, no limite, € ele quem estara diante do aluno e sua
posicdo ndo é de neutralidade e de repeticdo de idéias; ele é parte do processo
ensino-aprendizagem. Para Freire (2004a) as resisténcias “sdo manhas necessarias

a sobrevivéncia fisica e cultural dos oprimidos” (p.78).

As resisténcias em relagdo a reorientacdo curricular da EJA extrapolavam a
EJA nas escolas. Havia resisténcia aos diferentes programas propostos para a EJA
e por diferentes segmentos. A primeira acdo da SME referente a EJA foi a
reconstrugcdo do MOVA, considerada como muito importante para a gestao porque
atendia uma demanda reprimida por alfabetizagéo de adultos e também legitimava o
movimento de alfabetizacdo que resistiu aos governos anteriores. Além disso, trazia

de volta a marca de Paulo Freire como criador de um movimento de alfabetizagdo

ndo apenas escolar, mas também politico.

A resisténcia ao MOVA se deu mais por parte dos educadores da rede e
pelos sindicatos que os representavam:
Na reconstrucao do MOVA, a dificuldade que ndés encontramos é que elas

[as escolas] estavam um pouco descrentes com certos setores da

sociedade civil de achar que isso, que esse dinheiro fosse um dinheiro mal
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gasto, que entidades sociais ndo faziam o trabalho. Tinha critica de
educadores da Rede, de sindicatos. Isto eu senti, mas em geral,
predominava aceitacdo, até por conta do Paulo Freire ser o inspirador,
predominava uma certa aceitacdo, porque ninguém tinha muita coragem de
enfrentar, mas que existia dentro da coordenadoria, com supervisores, e
nas escolas, com professores dizendo que devia ser tudo dentro da escola,

existia sim (Enéas Rodrigues).

Sim, a resisténcia existia, pois os professores consideravam que o MOVA
tirava aluno da escola e, na parte administrativa da escola, os funcionarios
ndo aceitavam a matricula de alunos sem documentos “oficiais”, em
desacordo com a legislacdo em vigor (Marta Catalani).

A participagdo de educadores populares e da préopria concepgao de educacao
popular, nunca foi bem resolvida da Rede. Um curriculo escolar, aprisionado em
grades, em horarios e normas foi absorvido de tal maneira ao longo de séculos que
nao é facil livrar-se dele. Forjar curriculos que incluam educadores populares como
parte do processo educativo da EJA carece de uma concep¢ado de curriculo e de

educacdo mais alargado, mais livre de formalidades e de tempos rigidos excludentes

para o aluno jovem e adulto.
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CAPITULO VI

CURRICULOS EMANCIPATORIOS PARA A EJA:

RESISTENCIAS E ESPERANCAS

A pergunta sobre a possibilidade de se construir curriculos emancipatorios
para jovens e adultos, na perspectiva de politicas publicas, no inicio da pesquisa,
trazia consigo uma suspeita de qual seria a resposta. Sempre que perguntamos algo
temos uma suspeita sobre a resposta e esta suspeita era de que seria possivel sim,
construir em nivel sistémico outro modelo ou outros modelos de curriculo para
jovens e adultos. Tirar as “amarras” curriculares e propiciar a criagdo de outros
curriculos, mais préprios para 0 nosso jovem e 0 nosso adulto que mora e que vive em
Sao Paulo. Desde o inicio, ndo s6 da pesquisa, mas desde a gestacao da proposta e
durante a participacdo efetiva em cada passo dado no movimento de reorientagéo

curricular da EJA, do qual participei, havia a crenga nessa possibilidade.

Parecem sonhos ingénuos, desejos infundados, falar em mudancas
curriculares para a emancipacao de pessoas, falar de transformagéo social, de um
mundo mais justo, mais solidario e mais humano, como se nado nos fosse permitido,
como educadores, sonhar estes sonhos que vao além do espaco escolar, além do
ensino das letras e das contas. Ndo podemos sonhar com a festa para a qual nos
preparamos? Ao tragar os mapas para uma festa, que modelo ou modelos seriam

possiveis para incluir os que normalmente estéo do lado de fora?

No inicio desta pesquisa havia algumas suspeitas de que, se néo foi possivel

construir tais curriculos naquele tempo historico, cuja experiéncia vivida foi o objeto
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desta pesquisa, com o estudo de um caso, ou seja, o da reorientardo curricular da
EJA em S&o Paulo, poderia descrever as causas da ndo possibilidade dessa
construgdo. Ou, pelo menos, falar das possibilidades e dos limites desta
construgdo, falar das resisténcias e das esperancas dos educandos e
educadores, na perspectiva de contribuir para uma nova gestédo educacional que

gueira retomar esta tarefa.

As perguntas elaboradas para as entrevistas tinham um pouco este ar de “sei
0 que deu e 0 que nédo deu certo; sO preciso confirmar com as pessoas gque estavam
na gestdo, as minhas suspeitas”. Mas a busca por aprofundamento tedrico e as
respostas as perguntas feitas para os depoentes trouxeram outras luzes sobre a
experiéncia e fizeram da pergunta inicial uma possibilidade para outras perguntas,
mais do que para respostas pedagogicas e Uteis para implementacdo de novas

propostas de reorientagao curricular.

Um primeiro impeto foi o de saber de que curriculo e de que emancipagao
estaria falando e qual concepcéo de politica publica para a EJA estaria subjacente a
esta busca. Quanto a isso, a bibliografia deu conta em parte, pelo menos no que
parecia responder sobre o significado das escolhas feitas & época da experiéncia
vivida na reorientagdo curricular da EJA e para anélise do caso em estudo. Mas a
pergunta que nasceu apos a realizacdo das entrevistas era mais teimosa do que as
primeiras e foi além do curriculo escolar para jovens e adultos em busca de
escolarizagdo. A pergunta que surgiu em meio a este turbilh@o de idéias na busca de
respostas foi. E possivel a construcdo de um curriculo ou curriculos para a EJA,
aprisionados apenas no espaco escolar, quando a vida dos educandos se passa

com mais forga do lado de fora de seus muros?
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Analisando o movimento da reorientagdo curricular da EJA, enquanto
experiéncia vivida e partilhada na voz dos gestores envolvidos, ampliando o olhar
para a cidade e para as possibilidades que ela oferece ou pode oferecer para a
educacgédo de jovens e adultos, inclusive os que estdo na escola, detive-me em
alguns aspectos sobre a EJA e suas possibilidades de construgdo de curriculos

emancipatorios na perspectiva de politicas publicas.

1. Jovens e adultos: sujeitos de direitos?

Falar em jovem e adulto como sujeitos de direitos € afirmar que sdo pessoas
com possibilidades de percursos de vida autbnoma, de fazer escolhas, de decidir
sobre o que querem, de decidir o que é bom ou néo para eles e suas familias, sem a
tutela de outros ou de instituicbes ou do Estado. Podemos dizer que hoje a
sociedade conquistou direitos pela existéncia de sua negacéo, ou seja, foi preciso se
fazer acordos e protocolos internacionais, cartas de compromisso e outras formas de
responsabilidade das nagdes para garantir que pessoas tenham aquilo que néo
estdo tendo para viver bem como ser humano. Ser um sujeito de direito é ser
emancipado de tal modo que saiba de sua condicdo de humano e do lugar que
ocupa socialmente e de sua possibilidade de interferir em rumos que queira tomar para

si, para a comunidade onde vive e participar de processos de mudan¢a numa ordem

planetaria contra-hegemdnica, de libertacdo, de respeito a natureza e as pessoas.

Curriculos emancipatérios na perspectiva de politicas publicas teriam este
papel na escola e fora dela. Teriam a responsabilidade de fazer muito mais pelos
jovens e adultos do que apenas ensinar a ler e a escrever. Ensinar a ler e a
escrever sim, como instrumento para conviver em outras esferas e espacos

educativos com poder de comunicagdo no mundo letrado em pé de igualdade com
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outros humanos. Ensinar a ler e a escrever, educando-os e sendo educados por
eles. Aprender com eles e suas trajetérias de vida e de trabalho e de né&o trabalho, e
incorporar aos curriculos outros saberes, talvez bem mais importantes do que os que
se costuma oferecer nos espacos escolares. A educacao, neste sentido, vai além da
escola, pois é na sua cultura e no processo de convivéncia social e de experiéncia
de producao no trabalho que jovens e adultos se educam e que educam seus filhos

e convivem com suas familias e seus amigos.

Os gestores, nas entrevistas, falaram de pessoas: de criangas, adolescentes,
jovens e adultos na cidade, com direito de acesso a creche, a escola, parques,
teatros, musicais, orquestras, piscinas, uniforme, material e alimentacdo de boa
gualidade, qualificacdo profissional etc. Falaram de sujeitos de direitos. Havia uma

certeza de que, sem esses minimos direitos garantidos ndo dava para se falar em

curriculo, em emancipacao.

Falar de sujeito de direitos € poder falar de pessoas alimentadas, com saude,
com trabalho, com lazer, com moradia decente. E falar de sujeitos com direito a ter
esses direitos. E curriculos escolares deveriam falar desse sujeito real, contribuir
para que possa pensar sobre 0 que esta vendo e vivendo e a olhar para esta realidade

no sentido de avancar na qualidade de vida, sua e de toda a sociedade planetéria.

O direito & educacdo, inclusive a escolarizacéo, é para todos. A escolarizagdo
€ uma parte do direito a educacéo, que é mais amplo e que envolve o sujeito em
processos educativos, em espagos e tempos diversos, ao longo da vida. Defender a
idéia de direito a educacao aos trabalhadores é uma proposta mais radical do que

defender escola para todos (ARROYO, 2002).
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Assim, as politicas publicas para a EJA devem envolver outras acfes além da
escolarizagdo, ndo s6 pelo fato de ndo caberem todos na escola neste momento,
caso se quisesse fazer isso, mas para legitimar outros espagos educativos que
existem na cidade e nos quais nossos jovens e adultos das classes populares néo

tem acesso, como teatro, cinema, pratica de esportes etc.

No que diz respeito & escolarizacdo, as politicas publicas educacionais devem
ser desenvolvidas para além da garantia da educacdo bésica, devem propiciar
outros espagos de educacédo que lhes permita ndo s6 a continuidade em estudos
mais avangados, mas acesso a espacos de producdo de cultura e, principalmente,
direito a ter trabalho, onde ndo seja apenas um meio para a exploracdo de mao de
obra que contribui para o acumulo de riqueza de outra casse social, mas o trabalho
enquanto processo também educativo, onde se forma enquanto produtor de bens e

servigos e com direito a consumo destes bens e produtos.

Na sociedade ocidental j& conseguimos algum avanco no que se refere ao
direito de escolarizacéo. Nos paises desenvolvidos isto ja& ndo é mais problema e os
paises do chamado terceiro mundo caminham para a universalizacdo da educacao
béasica. Neste sentido, o Brasil avancou pelo menos no que diz respeito a entrada de
criancas no ensino fundamental. Desde a década de noventa, os indices de
matriculas nesta etapa de ensino vém crescendo e se chegou a quase 100%, o que
nao significa que todos permaneceram, mas discutiremos isso mais adiante. Para se
conseguir estes resultados, ainda falando de escolarizagéo no Brasil, ficaram de fora
outras etapas importantes como a Educacédo Infantil e a Educacdo de Jovens e
Adultos. A prioridade foi dada a uma das etapas da educacado basica pela presséo
de politicas externas que cobram resultados minimos nesta area social. As demais

etapas, entre elas a EJA, embora garantidas como direito na constituicdo federal,
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nao se concretizam em direitos de fato. Estamos ainda em discurso de atendimento,

mas na pratica, isso ndo ocorre.

Falar de garantia de direito a educacdo e escolarizacdo pressupde falar de
financiamento. Falar em educagdo como prioridade implica falar de prioridade de
recursos para educagdo. Como afirmou um dos gestores, em seu depoimento, se &
prioridade, mas ndo se investem recursos em sua execucgdo, entdo ndo é prioridade. No
Brasil, por 10 anos o FUNDEF deixou de fora o financiamento de duas etapas da
educacao bésica, a infantil e a de jovens e adultos. Criado em 1996, este fundo situou-
se num contexto de reforma educacional marcada pela légica da racionalizagdo do
gasto publico, tendo como eixos a desconcentragéo do financiamento e sua focalizagéo

no Ensino Fundamental para criancgas e adolescentes.

a) Financiamento

A luta pelo financiamento publico da educagéo infantil e da EJA foi grande e
se chegou agora a criacdo do FUNDEB, que as incorpora no financiamento. Este
fundo corrige a exclusdo explicita no fundo anterior, que deixava a EJA de fora
quando do repasse de recursos aos Estados e Municipios, mas os fatores de
ponderacdo fixados para cada etapa e modalidade da educagdo basica séo
desiguais, atribuindo a EJA a menor proporcdo de todos os niveis e modalidades da
educacdo basica: 0,7 do valor de referéncia estabelecido para as séries iniciais do

ensino fundamental urbanosz-

> DiferenciacBes previstas e ponderacdes para 2007 (FUNDEB): Creche: = 0,80; Pré-Escola = 0,90;
12 a 42 série (urbana) = 1,00, se em tempo integral = 1,25; 12 a 42 série (rural) =1, 05; 5 a 82 série
(urbana) = 1, 10; 52 a 82 série (rural) = 1, 15; Ensino Médio (urbano) = 1,20, se em tempo integral =
1,30; Ensino Médio (rural) = 1,25; Educacao de Jovens e Adultos (fundamental/ médio ou profissional)
= 0,70; Educacéo Especial = 1,20; Educacao Indigena/Quilombola = 1, 20.
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Isto mostra que a EJA, apesar de ser uma modalidade considerada no
mesmo patamar de outras modalidades e etapas na Constituicdo Federal e na LDB,
€ considerada “menor” quando se trata de financiamento, ou seja, ndo ha isonomia

do tratamento no que se refere a recursos.

Este tratamento diferenciado para a EJA em relagdo ao seu financiamento
traz problemas sérios para os gestores de sistemas estaduais e municipais e
compromete a qualidade de ensino aos jovens e adultos. Enquanto o governo
federal continua a criar e financiar programas de alfabetizacdo e de
profissionalizagdo para jovens e adultos, os Estados e Municipios fazem
malabarismos para articular seus proprios programas e projetos aos modelos de
financiamentos dos programas federais. E ndo ha estudos que comprovem que a
EJA necessite de volume de recursos menor do que as demais modalidades e niveis
da educacéo basica. Ao contrario, dada a sua especificidade, a EJA precisa ainda
de investimento em pesquisa, em formagao de educadores e articulagdo com outros

setores socais, para além da educagéo.

b) Qualidade

Com uma legislacdo que trata a educacgéo de jovens e adultos como menor, ja
que investe menos nesta modalidade da educacéo bésica, oferecer educagédo de
qualidade exige uma tomada de decisdo politica por parte dos Estados e
Municipios para investimento de recursos proprios nesta area. Ndo sdo apenas
recursos materiais que fazem a diferenga na qualidade da educacédo, mas eles
sdo importantes quando o poder publico toma decisbes quanto as prioridades na

area educacional.
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N&o é possivel pensar a EJA sem considerar os sujeitos que a definem e,
portanto, sem olhar e considerar a realidade social em que vivem. Nao sera possivel
garantir qualidade a EJA sem olhar para alguns elementos que Ihe sdo préprios,
dada a especificidade do perfil deste jovem e deste adulto, mas também néo sera
possivel sem a sua articulagdo com as etapas da educacdo infantil e do ensino
fundamental. E preciso continuar o investimento na educacdo de criangas,
adolescentes e jovens, garantindo a sua permanéncia e avango para as etapas
seguintes. A evasdo de adolescentes e jovens da escola em idade até catorze anos
carece de um olhar mais apurado, seja na questéo curricular e pedagdgica, seja nos
fatores sociais de exclusdo. Os alunos que abandonam a escola nesta etapa, voltam
para a escola anos mais tarde e a EJA é o espago que os acolhe, portanto, ndo se

pode dissociar EJA do Ensino Fundamental.

Além desta articulacdo, a EJA deverd ser pensada com outros setores
sociais. E ai est4 o desafio para o poder publico e os gestores educacionais: trazer
para o curriculo da escola a vida que estd 14 fora, com seus problemas e suas
possibilidades de superagdo de problemas. E esta educacdo deverd ser pensada
para o espaco escolar, mas também para fora dela, com flexibilidade de tempos e de
percursos curriculares que atendam as necessidades dos jovens e dos adultos
reais. Propor um curriculo ou curriculos para a EJA pressupbe a relacéo
sistematica com o mundo do trabalho (e do n&o-trabalho) e da cultura.
Desconsiderar estes elementos seria alijar a educacdo e aprisiona-la em
percursos escolares viciados e que ja provaram serem insuficientes para dar

qualidade ao que se propde como novo, como emancipatorio.

Incluir a questédo do trabalho no curriculo da EJA é mais do que prepara-lo

para o mercado de trabalho; este jA& o exclui com ou sem escolarizacdo. A
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preparacdo para o trabalho € também importante e uma necessidade imediata
apontada pelos proprios educandos ao retornar para a escola nesta fase da vida,
mas esta articulagao implica pensar sobre esta relagcdo do sujeito com o trabalho ou
0 néo trabalho. Preparar-se para o trabalho enquanto vinculo social, mas preparar-
se para compreender 0s seus mecanismos de exclusdo e avancar para o estagio de
intervir nestes mecanismos pela organizag&o popular. E no espago dos movimentos
sociais que eles se educam enquanto sujeitos de direito; é ai que se da a luta por
moradia, por escola, por lazer, por transporte, por saiude e por outros beneficios
sociais, e estes espagos sdo, muitas vezes, ignorado pela escola. A
intersetorialidade é fundamental ao se pensar a parceria do poder publico com os
movimentos sociais organizados, seja para garantir o direito a alfabetizacdo e

escolarizac¢éo, seja para a incluséo social.

Os movimentos sociais que oferecem alfabetizagdo estdo mais proximos da
realidade do jovem e do adulto do que a escola. As possibilidades de conveniamento
e de financiamento dos movimentos sociais com o poder publico € importante, pois
0 responsabiliza por esta tarefa enquanto garantia de direito publico a educagéo,
mas compartilha de possibilidades de constru¢do de curriculos mais abertos e de
experiéncias pedagodgicas calcadas no modelo da educagdo popular, cuja

metodologia tem sustentacdo na pedagogia freireana.
2. Os conteudos, a metodologia e a avaliagao

N&o havia proposta, por parte da SME, de mudanga na matriz curricular, com
redistribuicdo de disciplinas para este ou aquele segmento da EJA. Nao se deteve
também na escolha de contetdos, ou pelo menos ndo de uma lista de conteudos a

serem trabalhados. O esperado era que as escolas pudessem construir estes
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percursos com os educandos a partir da concepgdo de que € possivel a construcao
de saberes a partir do conhecimento dos sujeitos envolvidos no processo educativo:

o educando e o educador.

O educando traz o conhecimento construido na relagéo social, de trabalho, da
politica. O educador, pela sua formagéo, detém o conhecimento cientifico acumulado
pela sociedade ao longo dos ultimos séculos e traz também sua experiéncia
educativa como educando e educador. O diferencial esta na forma em que se
constroem novos conhecimentos. Segundo Freire (1995), para “o educador
progressista coerente, 0 necessario ensino de conteldos estara sempre associado a
uma ‘leitura critica’ da realidade” (p.29). Para ele ndo € possivel pensar em
contelldos em si mesmos ou quase em Si mesmos, COmo Se 0 contexto escolar em
que sao tratados “pudesse ser reduzido a um espago neutro em que os conflitos
sociais ndo se manifestassem, nem o exercicio do ‘pensar’ certo desligado do ensino
de conteudos” (p.29). A escolha por este ou aquele conteddo e a forma como seréo
abordados, depende também de uma op¢do metodoldgica. Esta escolha ndo é
neutra: nem dos contetdos, nem da metodologia. Neste sentido o papel do poder
publico, gestor da educagéo, deve ser claro e indicar os principios e diretrizes para a

construcdo desses curriculos.

Estes principios e diretrizes devem ser definidos a partir da garantia dos
direitos fundamentais da pessoa e isso € inegociavel. Pode-se negociar, por
exemplo, se vdo estudar sobre a falta de &gua potavel no planeta neste ou
naquele ano de escolaridade, mas néo se negocia o direito da pessoa de ter agua
potavel para viver, pois implica um ato essencialmente politico: o de participacéo

para a mudanca. Dito de outra forma, é inegociavel qualquer decisdo que venha

ferir os direitos basicos da pessoa humana.



166

Para avaliar a qualidade da educagédo, é preciso definir qual qualidade se
pretende alcancar com o trabalho educativo. A avaliagdo das competéncias leitora e
escritora na EJA é importante, pois pode fornecer elementos importantes sobre a
sua condicdo de letramento, sobre as suas dificuldades de aprendizagem e forjar
intervencfes para se obter melhores resultados, mas é insuficiente para indicar a
qualidade da educag¢do como um todo, do curriculo vivido no cotidiano da pratica

educativa e de sua relagédo com a vida fora da escola.

Uma avaliagcdo da EJA deveria considerar esses elementos com base nos
principios de inclusdo, de respeito aos seus diferentes ritmos de aprendizagem e
diferentes ciclos de vida que convivem no mesmo espaco educacional. Associada a
idéia de construcao de curriculos emancipatorios, para se avaliar tal processo, esta a
idéia de avaliagdo emancipatdria (SAUL, 2000). Na pratica, seria necessaria a
implantacdo de um modelo de avaliagdo que fosse coerente com a proposta de
construgdo curricular. Pode-se dizer que isto foi possivel de se realizar no que se
referia a avaliagdo do processo de reorientacdo curricular da equipe central, da
SME/DOT-EJA com as equipes regionais, mas néo foi possivel chegar & discussao
desta concepgéo de avaliagcdo com as escolas, no sentido de provocar a reflexao

sobre uma prética diferenciada de avaliagéo.

Quando algumas equipes regionais apontam que n&o havia clareza por parte
da SME/DOT-EJA sobre que reorientagdo curricular da EJA, talvez tenham razao,
mas néo de todo. Tém razdo porque pode nao ter ficado claro que, de fato, ndo se
queria a imposi¢cao de um outro curriculo, uma outra estrutura, para substituir o que
jA estava na Rede. Talvez ndo estivesse mesmo explicitado o suficiente para
compreender que se pretendia construir com as escolas este outro, ou outros novos

curriculos. E talvez tenha mesmo faltado esta compreensdao, inclusive para a equipe
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central como um todo, sobre a concepg¢ao de curriculo que se estava trabalhando no
movimento de reorientagao curricular. Precisamos de certezas, de modelos testados
e aprovados para ter confianga em mudancgas. No momento em que foi solicitado as
escolas fazer propostas de novos modelos curriculares para a EJA, houve uma
dificuldade grande em propor algo novo, diferente do que ja existia e, muitas das
propostas que chegaram ndo eram mais do que modelos reformados das matrizes

curriculares existentes.

O que estava em jogo neste movimento de reorientagéo curricular era mais a
relacdo do sujeito com o conhecimento e com o processo de constru¢gdo de novos
conhecimentos do que os conteldos que seriam desenvolvidos em cada ano ou
termo da EJA. A metodologia proposta para a elaboragdo de novos projetos
curriculares nas escolas contribuiu muito para com as equipes de gestores e
professores neles envolvidos e ficou claro que ndo h& viabilidade de projetos
coletivos que ndo sejam construidos coletivamente. Isto pressupde um olhar da
gestdo sobre as possibilidades reais de garantia desses espagos para professores

que trabalham diretamente com a EJA, especificamente pata tratar sobre a EJA.

A dificuldade em manter a centralidade da discussdo da EJA no educando
explica a forma como os professores sempre foram tratados nos processos de
mudancgas curriculares e a resisténcia em assumir novas formas de construcéo de
curriculos. Na é&rea educacional vive-se um paradoxo em relagdo a reformas,
reorientacdes ou mudangas curriculares: se as mudancas vém “de cima para baixo”,
ou seja, imposta pelos gestores hierarquicamente acima dos professores, s&o
chamados de “pacotes” e a eles se resiste por ndo terem sido ouvidos. Quando séo
chamados para participar do processo de construcdo de novas propostas também

resistem e essa resisténcia é pouco compreendida por quem estd na gestdo, com
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“boa vontade” para ouvir e até incorporar as contribuicdes dos educadores e
educandos. A razdo nado deve ser por nao querer assumir o trabalho; de qualquer
forma o fard, estara 14, em sala de aula para exercer seu oficio. Esta nova forma de
construgdo e vivéncia de curriculo pode significar ainda mais responsabilidades a

recair sobre seus ombros.

Esta resisténcia pode ocorrer de dois modos: pelo siléncio ou pela reagéo, ou
poderia dizer que ela acontece de forma silenciosa e ruidosa, pois o siléncio também
é reacdo. A ruidosa se manifesta de forma verbal, seja em espagos micro, como a
sala de aula ou a escola, mas também em espacos coletivos de maior visibilidade,
especialmente se esses espacos sdo dados por quem esti no poder. Muitas vezes
os discursos séo claros quanto ao desejo de ndo querer outro modelo, ou seja, de se
manter tudo como esta, mas também podem trazer outras questbes, de ordem
filosofica ou pedagdgica, em discordancia com o que se propde; querem mudar, mas
querem outra mudanga que ndo esta proposta pelo governo que esta na gestéo
educacional. A silenciosa se d& pela ndo participacdo nas discussbes ou pelo

simples fato de ndo fazer acontecer, na prética, o que se propde.

A légica neoliberal de educagéo € perversa para com 0s educandos, mas
também para com eles, educadores. As perdas profissionais que tiveram nos ultimos
anos marcaram sua vida de forma direta e fazem de tudo para defender o pouco que

ainda tém e que foi conquistado a duras penas.

Além disso, para o educador existe outra ameaca que esté diretamente ligada
a questao curricular. Se o conhecimento ndo é mais objeto de poder do professor
sobre o0 aluno, mas € construido na relacdo entre ambos e mediatizado por ele, isto

implica perda de poder e, uma vez mais, sente-se abandonado como se sentiu com
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relagdo a avaliacdo, na organizagdo da escola em ciclos. Sem entrar neste tema de
forma mais aprofundada, vale dizer que esta ainda na sua memoria esta mudanca e
a inseguranga que esta mudanca trouxe para a sua pratica pedagogica. S&o
mudancas estruturais de nivel epistemologico que requerem tempo para a

assimilacdo e incorporacdo na pratica educativa cotidiana da escola.

As mudancas de estrutura da organizacao do curriculo enquanto conteudos e
disciplinas sdo mais faceis de serem absorvidas e as novas gera¢cdes de educadores
se adaptam a elas com maior facilidade. Mas quando as mudancas se referem a
questao do curriculo como conhecimento, sdo mais dificeis de serem aceitas e
levam um tempo maior para serem colocadas, realmente, em pratica. Isto acontece
também com a avaliag@o: convivemos com modelos antagdnicos de avaliagdo ainda
hoje, apesar de termos feito, hd mais de uma década, a inauguragdo da organizacao

da escola por ciclos, que prevé também uma nova forma de avaliar.

Como entao, falar de curriculos emancipatérios para educandos, sem discutir
o papel do professor na construgdo desse curriculo? N&o é algo que se tenha como
receita pronta a ser reproduzida seguindo orientacdes e prescrigbes didaticas. O
educador precisa compreender que concep¢do da sustentac@o a esse jeito de fazer
curriculo e descobrir novas formas de colocé-lo em pratica. O primeiro passo se da
em processos formativos e o segundo, vivenciando a experiéncia, no dia-a-dia do

fazer pedagdgico. Ele também € produtor e n&do apenas reprodutor de

conhecimento.

A construcdo de curriculos emancipatérios para a EJA passa
necessariamente pelos processos de formagdo permanente de educadores.

Compreendendo que o educador se forma em processo, a partir de sua condigéo de
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inacabamento, e compreendendo também que a formacdo deve se dar de forma
dialégica e processual, num ir e vir, da pratica educativa para a teoria e desta
retornar a pratica, na perspectiva de transformé-la, partimos da premissa de que
uma gestdo educacional deve propiciar tal formagdo aos seus educadores se

pretende estimular e implementar a criacdo de novos curriculos.

Um primeiro aspecto a ser considerado é que a construgdo de curriculos
emancipatorios pressupde a participacdo como meio e o segundo é que a vivéncia

desses curriculos deve ter a emancipa¢do como fim.

a) Construcdo de curriculos: ndo é possivel pensar em construir curriculos
emancipatorios para a EJA sem a participacdo dos sujeitos da EJA envolvidos neste

processo de construgao.

b) Vivéncia dos curriculos: a experiéncia de vivéncia dos curriculos deve ter a
emancipacao dos sujeitos como fim. Para além da aprendizagem escolar esta a
necessidade e a urgéncia de se pensar em possibilidades de emancipagédo das

pessoas.

3. Centralidade versus autonomia do curriculo

N&o foram poucas as vezes que a questdo da autonomia da escola em
relagdo ao curriculo em contraposi¢do a curriculos centralizados, vieram a baila
durante o movimento de reorientagéo curricular da EJA. Esta preocupacao se fazia
presente tanto para a equipe central quanto para as regionais. Esta Ultima até pela
inseguranca do que seria realmente ter a responsabilidade de gerir tal

descentralizacéo.
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Uma das questbes que estd em jogo quando se fala em centralidade e
autonomia do curriculo € a relac&o entre curriculo e poder. Quem controla o curriculo
controla ndo s6 a educagdo, mas também os modos como esta se relaciona com o
meio produtivo. O que deve ser ensinado em cada tempo histérico sempre foi
decisdo de quem esta no poder. Com o controle do que se deve ensinar é mais facil
exercer o controle social e a escola reproduz este controle sobre os educandos pelo
curriculo. Esta forma de exercicio de poder esti arraigada no imaginario dos
educadores e ndo é tarefa facil mudar esta concepg¢do. Ha muitos estudos sobre
esta forma de exercicio de poder demonstrando sua pretensa neutralidade e sua
influéncia e controle sobre o pensamento e sobre os corpos dos educandos.
Modelos de curriculos descentralizados normalmente tém sua centralidade garantida
pela avaliagdo padronizada de aprendizagens, 0 que torna uma vez mais o curriculo
centralizado, com a vantagem para o governo de responsabilizar a escola pelo seu

fracasso e continuar com o controle do curriculo como antes.

Um dos temas que perpassou diversos momentos do movimento de
reorientacdo curricular da EJA foi esta dualidade do curriculo: ter um curriculo Unico,
centralizado, formalizado com conteudos definidos para um publico alvo especifico
ou a criacao de curriculos autbnomos, pelas escolas, considerando a realidade local

dos jovens e adultos da cidade ou, quic4, de cada regido da cidade.

O aprofundamento sobre o significado e as implicagBes de construir curriculos
emancipatorios ndo “pegou” de imediato na discussdo com a Rede. A preocupacéo
recaia mais sobre a estrutura e os conteddos que teriam uma nova EJA e quando se
tratava de discutir autonomia x centralidade de curriculos, o consenso a que se
chegou com as equipes regionais era que a SME deveria tracar principios e

diretrizes comuns e as escolas formularem e experimentarem modelos a partir dai.
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Este processo de reflexdo foi interessante porque permitiu um olhar sobre os
fundamentos que se tinham em relacdo a uma nova EJA, mas uma expectativa
muito grande de como seria enfrentar, na pratica, os problemas advindos desta
descentralizagdo, desta autonomia que se daria as escolas. Em outras palavras, como

seria o controle do curriculo por parte de quem faz a gestéo educacional central.
4. Tempo

O tempo de realizagdo do sonho, da utopia ndo € o tempo do agora, do
imediato. Mas é no tempo imediato que se podem tracar caminhos, que se
constroem possibilidades de trajetos para se chegar onde quer. Os sonhos né&o
nascem e nem se fazem sozinhos. VEm de outros tempos, trazem a memoria
daquilo que deveria ser e ainda nao foi. E projeta para ser feito num outro tempo,
com as condi¢fes forjadas para isso. Sonho néo é iluséo, € desejo de se ter o que

nao se tem e ndo se viveu ainda, ou o0 que se perdeu.

Na educacdo varios tempos se entrecruzam. AsSsim como se entrecruzam
sonhos e utopias. O tempo dos educandos e dos educadores, com tempos
diferentes de aprender e de ensinar. O tempo dos gestores escolares, que driblam o
tempo administrativo e a urgéncia de um tempo pedagdégico, conjugados com o
tempo dos educadores e dos educandos. O tempo das pessoas que trabalham com
a educacao tem que ser o tempo da acdo pedagogica, mas a sabedoria estara nao
s6 em conciliar tempos diferentes para as tarefas que a rotina lhes impde, como se a
educacio fosse imutavel. E preciso forjar outros tempos para a educagio, sair de
suas matrizes curriculares engessadas e sem vida, de seus horarios rigidos de
escolarizagéo, que aprisionam os educandos em salas de aula, como se este fosse

0 Unico espaco possivel para o trabalho educativo. Resistimos a mudangas de
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tempo porque sO sabemos lidar com eles aprisionados nesta estrutura. A definigcéo
da educacdo no tempo da escola é tdo antiga e foi tdo fortemente arraigada
enquanto representacao do que é escola, que muitos ndo sabem que ja foi diferente

e ndo acreditam que possa mudar.

Para a educagéo de jovens e adultos, o tempo da escola néo coincide com o
seu tempo de trabalho e de vida familiar. A evasdo dos educandos que voltam a
escola mostra que este tempo definido para a sua escolariza¢do ndo responde a sua
necessidade de sujeito aprendente. O tempo da escola esta fortemente marcado
pelo tempo do curriculo, mas ele mesmo faz parte do curriculo; o que é feito ou ndo
no tempo da escola faz parte do curriculo. Faz parte pela sua oferta e pela sua
negacdo. Vemos resultados insatisfatorios tanto de permanéncia do jovem e adulto
na escola, quanto de resultados de aprendizagens e, mesmo assim, resistimos em
mudar. Nos agarramos aquilo que sabemos fazer e tendemos a por a culpa do
fracasso naquele que fracassou e justificamos que seu tempo nédo € mais apropriado

para a educacéo e ndo o contrério.

Os gestores de politicas publicas, lidam com a relacdo conflituosa do tempo
dos grandes projetos, que poderdo deixar marcas do seu governo, com o tempo do
trabalho cotidiano, quase insano, quando se quer fazer muito em pouco tempo, pois
0 tempo da politica parece seguir outro reldgio e ndo aquele feito para a acéo
pedagdgica, no tempo do sujeito a ser educado. O tempo de quem esta na gestao
educacional de um determinado governo é pouco, mas é grande para quem esta
fora. Os mesmos quatro anos, insuficientes para a execugdo de politicas publicas
por parte de quem estad no poder, parecem ndo terminar para aqueles que

pretendem iniciar ou retornar ao poder.
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Qual o tempo necessario para que um projeto de educacao possa de fato, ser
implementado? Como se articulam os tempos da urgéncia pedagdgica e da politica?
H& problemas a serem resolvidos e que ndo dependem de vontade de quem est& no
governo, seja de direita ou de esquerda, como manter a estrutura das escolas
funcionando, por exemplo. E ndo h& dividas atualmente de que a escola deve ser
para todos e de qualidade, principalmente quando os paises s&do cobrados por
resultados para cumprir acordos de financiamentos internacionais e por ser
reconhecida a importancia da educagdo para o seu desenvolvimento e insergéo no
mundo globalizado em situagéo de igualdade ou de menor desigualdade. O governo
federal cobra dos Estados e Municipios este retorno e quem assume um governo
municipal sabe de sua tarefa de atendimento a demanda por escolarizagdo e de

resultados positivos no ranking comparativo com outros estados ou municipios.

Poderia distinguir os tempos das politicas publicas em:

a) Tempo de governo: € passageiro, temporal. Varia de acordo com o ambito;
no caso do governo municipal é de quatro anos para cada gestdo. Um dos principais
desafios neste tempo de governo é ter capacidade de conciliar a governabilidade e a
fidelidade aos principios e programas de governo quando eleitos. No campo
pedagogico o desafio se coloca quanto a capacidade de convencimento de que sua
proposta de mudancga € boa e que vale a pena realizar e de fazer chegar a escola,

no tempo de sua gestéo, as mudancas que propde.

b) Tempo politico: também é passageiro, mas é mais amplo do que o dos
governos. Envolve o tempo do partido politico e pressupde articulagées em torno
dos sonhos e de projetos de futuro. Esta articulagdo envolve agdes para se manter

no governo ou voltar para 0 governo.
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c) Tempo da educacdo: mais estatico do que os demais, tem sua base na
permanéncia, na continuidade. Depende dele a continuidade de uma sociedade que
se aceita como ideal, como boa para as futuras geragdes. As mudangas no campo
educacional, no tempo dos governos, sdo mais propensas a se adequarem aos
tempos da politica em detrimento de mudancas de concepcdes e de praticas

pedagdgicas.

¢) Tempo pedagdgico: hd um tempo pedagdgico pensado para a viabilizagéo
das propostas de mudancas curriculares nas escolas. Este tempo pedagdgico
conflita com os tempos (mais lentos) necessarios para mudangas de concepcado na
educacdo e os tempos de governo (mais rapidos) com os limites do tempo politico
que da apoio aos tempos de governo. O desafio esta também em conciliar estes

tempos na exequibilidade de propostas, mas, principalmente, na sua continuidade.

O que vai diferir de um governo para outro e das equipes que séo indicadas
para assumir esta tarefa em cada governo é exatamente isso: como sera atendida
esta demanda e que qualidade se pretende imprimir para a educagao na cidade. A
partir dessas escolhas é que se podem definir os tempos para a implementacéo dos
projetos, pois dependem da concepgao que se tem de educagéo, de homem/mulher
e de mundo. A partir desta concepgado e dos sonhos que se tem em relagdo a que
homens e mulheres querem formar para viver neste mundo é que se vai definir a
educacdo que sera oferecida a criangas, adolescentes, jovens e adultos. O
discernimento entre o que se pode realizar a curto, médio e longo prazo é
fundamental para ndo se perder em ativismos sem planejamento ou gastar tanto

tempo no plano que n&o sobre tempo para a agao.
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5. Continuidade / descontinuidade

A questdo do tempo faz pensar em termos de continuidade e
descontinuidade, ndo s6 de acbes de governo, mas também em relagdo ao tempo
que se pode levar para a mudanca de concepgfes e 0 que € necessario para que

ocorram rupturas epistemologicas.

Promover mudangas pedagogicas e curriculares consome um tempo e uma
energia que, por vezes, desanima seus propositores. O tempo para mudangas
epistemolégicas ndo € o mesmo para mudancas de grades curriculares, que

ocorrem com muito mais frequéncia e de forma muito mais pragmética.

Olhando para a histéria da educagdo vemos que ndo houve mudangas
significativas no que diz respeito a relagdo com o conhecimento nas ultimas décadas ou
mesmo no século passado. As rupturas se deram em momentos histéricos marcados
por mudancgas estruturais da sociedade. Uma dessas mudancas se deu no século XX e
se refere & entrada das classes populares na escola como garantia de um direito social,
mas isso ndo garantiu outras mudancas no que diz respeito a relagdo com o
conhecimento. Outra mudanga significativa que também adveio de mudancas
estruturais no trabalho foi o desenvolvimento das novas tecnologias, em especial o da

informatica, e isto teve interferéncia na relagdo com o conhecimento.

Mas de um modo geral, a educacdo e a forma como esta € tratada na
sociedade, é aceita na sua forma mais antiga, ou seja, a escola detém o
conhecimento e deve se encarregar de transmiti-lo as novas geracfes. Sair desse
modelo, ampliando as possibilidades de construgdo de conhecimento para outros
espacos educativos para além da escola, € algo que custa um tempo maior do que

deseja aqueles que querem mudanca.
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Assim, podemos dizer que ha tempos diferentes para questfes ligadas a
educacdo. Uma de cunho epistemolégico e outra de cunho politico, ou seja, como
fazer acontecer mudancas epistemoldgicas. Esta pesquisa ndo alcanca a questao
das possibilidades e do tempo para as mudancas epistemoldgicas, ou seja, aponta
para a tendéncia de continuidade do modelo existente e a vontade de romper com
este modelo, mas ndo tem dados para uma analise a respeito, embora fale sobre
isso ao almejar mudancgas de curriculo e transformagéo social. Descontinuidade,
neste caso, significa ruptura e é isso que se pretende, mesmo que a longo prazo,

com processos de reorientagao curricular como a que se propds na EJA.

O problema de descontinuidade traz no seu bojo o da continuidade quando se
refere a projetos diferenciados dos existentes. Quando se forjam novos modelos,
num tempo politico diferente do tempo pedagdgico necessario para que sejam
implementados, a continuidade adquire outro contorno, fazendo-se entdo necessaria

para se solidificar novos paradigmas ou mesmo novos projetos.

Os projetos curriculares de governos padecem do problema de
descontinuidade. A cada governo que se muda, seja em nivel federal, estadual ou
municipal, os projetos sofrem rupturas. Muitas vezes isso ocorre dentro de um
mesmo governo ou quando um mesmo governo € reeleito e se muda a composicao
politica do mesmo. Ha que se distinguir aqui a ruptura de modelos epistemoldgicos,
ou de paradigmas. Estes tém um curso bem mais amplo e uma profundidade maior,
além de envolver um ambito maior do que o local, regional e até mesmo nacional. A
educacdo e o que a ela diz respeito, em nivel mundial, obedece a uma agenda
transnacional que define as agendas nacionais, como ja vimos. Detemos a nossa
atencdo a projetos de mudancas curriculares em nivel local, como é o caso da

reorientacdo curricular da EJA, objeto desta pesquisa.
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Para que mudancas educacionais curriculares ocorram em nivel sistémico, do
ponto de vista da viabilidade de implementacéo e avaliagdo, algumas questdes se
colocam diante dos gestores educacionais, entre elas a mudanca das equipes
gestoras das politicas educacionais, o financiamento dos projetos e a avaliagdo de

como se dao estas mudancgas no cotidiano da escola.

Sobre as equipes gestoras de politicas publicas educacionais, a cada vez que se
trocam as pessoas, especialmente aquelas com poder de decis&o sobre tais politicas, a
mudanca é sentida na base, seja pela presenca ou pela auséncia. Pela presenca
guando os novos gestores trocam de prioridade, ignorando 0 que se passou antes e
até onde se deu a implementacdo do mesmo e trazendo novas propostas. Pela
auséncia quando aquilo que era prioridade ndo é cuidado. N&o se acaba com o

projeto oficialmente, mas como né&o faz parte das prioridades, caminha “sozinho” e

acaba morrendo.

Os indicadores de medida do tempo e da agéo politica e pedagdgica, numa
gestdo que se pretende democratica e com objetivos de inclusdo e qualidade na
educacdo com vistas a transformacédo social, ndo pode ser apenas de resultados,
mas considerar alguns fatores de ponderagcdo deste alcance. Ao avaliar a

reorientacdo curricular da EJA, alguns fatores devem ser considerados:

a) fidelidade aos principios constituidos no inicio do governo, especialmente

no que se refere a inclusdo escolar e permanéncia com qualidade social,

b) gestéo de recursos publicos a partir do principio da gestdo democrética no
campo pedagdgico, enquanto possibilidade de formacé&o e, no campo administrativo,
enquanto garantia de participagcdo na tomadas de decisdes em relagéo a prioridades

de investimento de recursos publicos;
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c) execucdo de politicas sociais e educacionais, a partir da capacidade de
fazer acontecer, nas escolas, a acao pedagodgica coerente com 0s principios

definidos para a educagéo, no tempo do governo;

d) analise de resultados prospecc¢ao de futuro, com distincdo do que se prevé
alcancar a curto, médio e longo prazo e incluindo andlise de realidade social e de

demanda escolar.
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CONCLUSAO

Curriculos emancipatorios: possibilidades...

O movimento de reorientagéo curricular da EJA foi o caso estudado nesta
pesquisa, tendo como foco a construcdo de curriculos emancipatérios para a EJA na
perspectiva de politicas publicas e, como problema, a possibilidade desta construcdo

na conjuntura educacional atual.

Tendo participado deste movimento e procurado um distanciamento do objeto
para a realizagdo da pesquisa, no sentido de permitir um olhar critico sobre a acdo e
um aprofundamento tedrico acerca dos temas que o envolve, volto-me agora para as
possibilidades, reais, concretas, de se operar mudancas na educacao de jovens e

adultos na cidade de Sao Paulo.

O corpo tedrico que deu base a reflexado da agéo desenvolvida fala quase que
por si sé sobre as inten¢des que se colocam daqui para adiante. A opg¢ao por crivar a
experiéncia a partir da teoria critica de curriculo aponta, de certa forma, para o que se

quer e para os desafios que se colocam diante do desejo de mudancas para a EJA.

Na introducdo deste trabalho, quando utilizei a metafora da preparacdo para
uma festa, o fiz ensejando uma nova sociedade, transformada, onde todas as
pessoas possam ter uma vida mais digna, sem exploragdo e com possibilidade de
escolhas, como sujeitos emancipados, do ponto de vista pessoal e social. Do
ponto de vista pessoal, refiro-me a possibilidade de emancipacdo da pessoa
enquanto sujeito capaz de superar a dicotomia entre oprimido x opressor dentro
de si para libertar-se do opressor que mora dentro de si e construindo novas

possibilidades de relagédo com o outro.
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No que diz respeito & emancipacao social, esta se insere no campo politico no
qual o individuo deve ser participe, ndo podendo se abster de seu papel enquanto
sujeito transformador, capaz de intervir em processos coletivos de mudanga, seja
dentro deste modelo de sociedade, relativizando as diferengcas sociais e as
relagcbes de poder, a curto e médio prazo, ou mesmo para operar mudangas

estruturais a longo prazo.

Tenho a convicgdo de que serd possivel transformar a sociedade, do ponto de
vista de sua estrutura, no longo prazo, mas que € possivel haver conquistas sociais
para as classes populares em médio e curto prazo, com a sua participagdo. Acredito
também que a educagdo, inclusive a escolar, tenha um papel muito importante no
que diz respeito a formacao das pessoas para forjar outros modelos de organizacdo
social, onde haja a possibilidade de se construir relacdes menos dispares e com
menor diferenga de condi¢do de vida entre as pessoas. Assim, a educac¢éo adquire
outra conotacdo, para além da transmissdo de conhecimentos com carater
estritamente técnico e pretensamente neutro, avancando para o0 papel de

responsabilidade de construgéo do sujeito social.

Com esta premissa, o curriculo tem um papel fundamental nos processos
educativos, seja pela escola ou em outros espagos, enquanto ferramenta que
permita aos sujeitos intervir nas mudangas que se desejam imprimir & sociedade.
No ambito educacional, em nivel sistémico, construir este curriculo ou curriculos
emancipatorios — como foi referido neste trabalho — € um desafio que se insere em

campos diversos para os gestores publicos de educagéo.

Cada um desses campos, que apresento a seguir, num esfor¢co de sintese

conclusiva da pesquisa, trazem possibilidades e preocupagdes, ndo obedecendo a
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uma ordem cronoldgica, tampouco de importancia, mas assim organizados para
facilitar a exposicé@o das idéias. A distincdo que faco € apenas didatica. Na dindmica

das praticas sociais eles se mesclam e se confundem.

1. Campo da utopia

Um governo municipal que tenha pretensfes de se inserir no campo da utopia,
ao tratar de mudancas estruturais de sociedade e enquanto mobilizador de processos
para a concretizacdo de tais mudancas, ndo pode gerir o processo educativo
desarticulado de outros setores e segmentos sociais Nos quais se inserem 0s sujeitos
deste processo educativo. Seria contraditério desenvolver um trabalho calcado na
manutencdo da estrutura social ou do modelo econémico, sabendo que estes s&o

responsaveis pela excluséo e que € pelo fim da excluséo que se propde a trabalhar.

A educacao se inscreve no campo da utopia como uma possibilidade de ali,
em seu bojo e estrutura, forjarem-se novos caminhos a partir de suas contradi¢des.
A teoria critica aponta a educagdo como uma das formas de manutencdo de
modelos sociais vigentes, atribuindo ao curriculo um papel fundamental no que diz
respeito & reprodugcdo da ideologia dominante. Se aceitamos esta premissa,
entendemos que o curriculo pode ser também um artefato de mudanga e, portanto,
ndo pode ser ignorado pelos governos e gestores educacionais em seus planos e
nas acdes que vao fazer chegar até as criancas, adolescentes, jovens e adultos que

dependem da educagé&o publica, escolar ou néo.

Assumir a posicdo de quem acredita na possibilidade de construgédo de um
mundo mais justo, solidario e ecologicamente sustentavel, traz implicacdes de ordem
conceitual que, por sua vez, traz implicagBes de ordem politica, ou seja, na tomada

de decis@o sobre os projetos e acdes a serem desenvolvidos em nivel municipal,
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bem como sobre as estratégias de implementacdo das mesmas e sua articulagao
com os demais espacgos da cidade. Penso que ndo seja possivel realizar, em
nivel sistémico, um trabalho educativo que fagca a diferenca numa gestéo
educacional, sem pertencer ao campo das utopias, como também néo é possivel,
do ponto de vista da exequibilidade de projetos para se chegar aonde se deseja,

ficar apenas neste campo.

Aqui se coloca um desafio para gestores educacionais: forjar caminhos
possiveis para a realizagdo de projetos de mudanca no tempo politico sem perder a
dimenséo utopica. Numa gestdo de quatro anos, ha que se dedicar um tempo
sistematico, para o aprofundamento sobre esta questdo. Muitos dos educadores que
defendem esta bandeira, que cultivam sonhos de transformacdo social, passaram
pela experiéncia militante nos movimentos populares ou pela participagédo ativa na
politica partidaria e muitos ainda estdo neste trabalho. N&o se pode ignorar, no
entanto, que muitos educadores da Rede, inclusive os que estdo em cargos de
confianga em governos populares, ndo tém esta experiéncia e ndo reconhecem este
movimento como sendo necessario para manter vivo o sonho de um mundo melhor
e, principalmente, acreditar que a constru¢cdo deste outro mundo é possivel. Isto
aponta para a necessidade de formac¢&o permanente de educadores, cuidando para
ndo cair apenas em estudos tedricos, mas fazendo a articulagdo desta com a acéo

politica e pedagdgica.

Na EJA, a utopia se fez presente desde os pressupostos tedricos e se tentou,
na acgdo, enquanto coordenacéo do movimento de reorientagdo curricular, explicita-

la e ser coerente com aquilo que se propunha fazer.
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2. Campo da ética

Este talvez seja o campo mais dificil e mais importante para quem trabalha
com politicas publicas. No caso da educacédo néo é diferente. Embora este tema n&o
tenha sido tocado, de forma direta, durante as entrevistas, estas trazem indicios de
sua importancia. A lacuna nas perguntas e o siléncio nas respostas nao fazem

menos importante este campo, nesta proposic¢éao final.

A ética, que trata de principios e valores do sujeito e da sociedade, é
expressa na agao cotidiana do servigo publico, especialmente nas politicas publicas,
ou politicas sociais publicas, nas normas e condutas da instituicdo e das pessoas
que estdo na gestdo das mesmas. Poder-se-ia dar atencdo a pelo menos dois

aspectos onde se deve ser fiel aos principios e valores estabelecidos a partir da ética:

a) aplicacéao dos recursos

Este item é fundamental que seja considerado na politica publica educacional.
Por um lado, a opgéo pelas prioridades de investimento financeiro em projetos e
acOes, de acordo com o plano inicial proposto e pelo qual foram eleitos os que estéao
no governo e aqueles por eles indicados para exercerem esta fungdo. De outro, e
ndo menos importante, estd o acompanhamento destes investimentos por parte da
populacdo, o que pressupde mecanismos de controle social sobre tais recursos.
Aqui é indispenséavel o investimento em ferramentas que permitam o controle pela
transparéncia na apresentacao de propostas, bem como na prestacdo de contas. As
novas tecnologias, como a computacdo e o0 acesso a Internet e aos meios de
comunicagdo escrita e falada, devem contribuir para propiciar 0 acesso da
populagdo a dados, ndo s6 de investimento financeiro, mas também dos resultados

do trabalho realizado. Isto inclui, na educagéo, dados sobre atendimento (e né&o-
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atendimento) de demanda por escolas e creches, gastos com merenda, uniformes,
publicacdes, contratos de servigos e todos os demais, onde o dinheiro publico deve

estar a servico do bem publico.

Na EJA, em nivel federal, cujo fator de ponderacdo para financiamento,

aprovado para o FUNDEB, é inferior ao destinado as demais etapas, ha que se

pensar em formas de equiparagdo, pelo menos em nivel municipal.

b) relagéo com as pessoas

Na educagdo, onde se pretende que as relagdes institucionais sejam
democréticas e as pessoas respeitadas em suas diferencas e valorizadas em suas
possibilidades de contribuicdo no processo educativo, a ética deve estar presente

como elemento fundante no tratamento com elas.

Nao nos referimos aqui apenas a “boa educagdo” — necesséria para a
convivéncia humana — mas especialmente no que diz respeito a fidelidade a ideais e
projetos comuns e respeito as pessoas. Respeito ao outro ndo significa auséncia de
conflitos, seja por idéias, por espaco e mesmo por poder; isto faz parte do processo
em relagbes democraticas. O conflito permite o crescimento das pessoas pelo
exercicio de argumentacdo e de defesa ou negacéo de posicdes filosoficas, tedricas

e/ou praticas.

No plano de formac&o das equipes de trabalho, central e regionais e dos
educadores da rede, faz-se necessario pensar sobre a educagdo do olhar do
educador, especialmente no que diz respeito a utopia e ao sujeito real para qual as

politicas publicas s&o implementadas .
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3. Campo daagéao

O campo da acédo esta intimamente ligado & questdo do tempo. As politicas
publicas de governos municipais, como vimos anteriormente, tém um tempo
marcado pela urgéncia. Esta urgéncia politica de fazer acontecer o mais rapido
possivel as promessas de governo, se contrapde ao tempo necessario para o
trabalho do campo da utopia e este pode ficar relegado a um segundo plano se ndo

houver sabedoria para conciliar a ambos.

Estes tempos também se cruzam com a urgéncia do tempo pedagdgico. No
dia seguinte a posse de governo, ha cobranca sobre a proposta para a educacgéo
especialmente sobre aquelas acgfes que serdo desenvolvidas e que afetardo

diretamente escolas.

Na apresentacao desta proposta para a educacgdo, ha a expectativa, por parte
das escolas, mas também da sociedade como um todo, sobre a concepcdo de
educacdo que dard base ao trabalho durante a gestdo, bem como sobre as
estratégias e recursos para que se consiga dar conta do que foi prometido. Ao
mesmo tempo em que se espera algo “novo”, que justifique a mudanca de governo e

de gestdo educacional, teme-se as rupturas com o modelo que existe.

No campo da agdo também esta a formagdo das equipes de trabalho, em
nivel central e nas regides. Sao essas equipes, especialmente em nivel central, que
terdo a responsabilidade de definir metas, elaborar planos e colocar em prética tais
propostas. A formagdo das equipes de trabalho, na educagdo, tem uma
especificidade singular que é a necessidade — e nem sempre a possibilidade — de

conciliar, nas mesmas pessoas, as competéncias pedagdgicas para 0
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desenvolvimento das a¢cfes com concepcdo ndo sé pedagdgica, mas de visdo de

mundo, como tratamos no item anterior.

Para a Rede é fundamental que a equipe central tenha clareza no que se
propde como modelo de educacgéo, quais os fundamentos que o definem e quais as
estratégias pensadas para que seja vivenciado por esta mesma Rede. As equipes
regionais, respeitada a diversidade politica de sua composi¢cdo, ndo podem estar
alheias aos propdsitos do governo e da gestdo educacional e devem lembrar que,
para as escolas, elas sdo a SME, ou seja, representam o “rosto” da gestéo,
descentralizado, com possibilidades de capilarizagdo das a¢des do governo e da

gestédo educacional, dada a extensao territorial da cidade.

A concepcao que sustenta o discurso de autonomia das escolas também
serve para as equipes regionais e € importante que cada regido tenha um projeto
que atenda as suas especificidades, a partir de um diagnéstico fiel e atual do pefrfil

sécio-econdmico e cultural da populacdo, especialmente aquela atendida pela Rede.

A EJA se insere numa especificidade que vai além do perfil s6cio-econdémico
e cultural. Na verdade nao existem dados censitarios que indiquem, precisamente,
onde estdo e quem s&o os jovens e adultos analfabetos ou com pouca escolarizagéo
e isso é essencial para que uma gestdo educacional elabore estratégias de
atendimento desta demanda. Esta € uma das urgéncias para o trabalho de reorientacéo
curricular da EJA. Como realizar um trabalho sem saber quem séo, onde estdo, o que
fazem, o que esperam da educacéo estes jovens e adultos? Nao é possivel forjar novos
tempos e espagos educativos e construir novos curriculos, sem conhecé-los, sem saber

de suas dificuldades, de suas possibilidades e de suas esperancas.
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Ainda no campo da acdo, hd que se definir o lugar da EJA dentro da
educagédo como um todo, que nédo pode estar dissociada das etapas anteriores e
posteriores da Educacdo Bésica. A gestdo deve definir o seu alcance, enquanto
formuladora e implementadora de politicas publicas, nas a¢6es e projetos educativos
para jovens e adultos, na escola ou fora dela. Deve avaliar também o seu alcance na
articulacdo e parceria com outros segmentos sociais ligados a jovens e adultos na
cidade para o desenvolvimento de politicas integradas que respondam a suas
necessidades em relacdo & educacao e isto inclui a alfabetizacdo, a escolarizagdo, a

profissionalizagdo e a continuidade dos estudos em niveis mais elevados.

a) acédo pedagdgica

A acdo pedagdgica proposta pela gestdo, deve traduzir os fundamentos e a
ética subjacente ao projeto de educagdo que se quer para cidade. As politicas
educacionais terdo sua concretude efetivada na escola e nos demais espagos

educativos pensados para tal, na agdo com os educadores e educandos.

Nesta tarefa, os gestores devem ter a preocupacdo com, pelo menos, dois
aspectos da acdo pedagdgica: o politico e o técnico. No aspecto politico ha que se
explicitar a opgao tedrico-metodoldgica para o trabalho a ser realizado na Rede e
esta deve ser coerente com 0s principios e valores que sustentam a promessa de
governo e da gestdo educacional. Também coerente deve ser a definicdo dos
contetidos a serem trabalhados, ndo s6 aqueles que dizem respeito a epistemologia
que se quer imprimir & Rede, mas é preciso ter um acompanhamento em relacéo
aqueles trabalhados na relagdo direta entre educador e educando, nas diferentes
formas de organizagdo do conhecimento e nas diferentes etapas da educagéo

bésica. No que diz respeito a parte técnica, ndo se pode ignorar a importancia do
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“saber fazer”, com qualidade, aquilo a que se propde enquanto construgdo de
conhecimento. Para isso, € preciso se dar atencdo a didatica do professor, em
especial sobre modos de intervengdo com qualidade, no sentido de superagéo das
dificuldades apresentadas pelos educandos, quanto as competéncias leitora e

escritora, sem no entanto, tratar a técnica pela técnica.

A avaliagdo também faz parte da acdo pedagodgica e deve ser um tema
prioritario no trabalho nos gestores educacionais. Deve estar no plano de
urgéncia da SME ndo sé a avaliagdo da aprendizagem, necessaria para o
replanejamento das a¢des com vistas a melhoria da qualidade da educacgéo, mas
também dos processos educativos como um todo e isto, inclui avaliarem-se

também como gestores educacionais.
b) a formagéo de redes

A acdo pedagogica a ser realizada pela gestdo educacional, desde o nivel

central até chegar a “ponta do sistema™®

, pressupde uma gama de relagbes que se
constroem pela formagéo de redes®™ nas diferentes instancias de poder, fora e
dentro desse sistema. As redes internas se dao na relagdo entre educadores e
educandos, educadores e educadores, escolas e escolas, escolas e equipes

regionais e esta com a equipe central. Fora do sistema educacional estdo as

relagbes com as outras secretarias do governo municipal, em formulagdo e

%8 Chamo de “ponta do sistema”, a capilaridade onde chega o poder publico na acdo pedagégica, ou
seja, os diferentes espacos educativos forjados para a construcao e vivéncia de curriculos: salas de
aula nas escolas, classes de alfabetizacdo no MOVA-SP, espacos de leitura e de vivéncia cultural nos
CEUs etc.

% A informatica e a Internet tém contribuido para agilizar as redes de comunicacédo e isso mostra que
ha possibilidade de avancar nesta area urgéncia do investimento nesta area, seja no que se refere a
equipamentos e conexao virtual como a formagdo de pessoas para lidar com esta forma de
comunicacao.
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execucdo de politicas sociais publicas e também com outros setores sociais que

fazem parceria na execucdo dessas politicas.

Para além do governo municipal estdo as relacdes com o governo estadual,
especialmente no que diz respeito ao atendimento de demanda, mas também em
relacdo a projetos sociais, ampliando a rede de protegdo social. A relagdo com o
governo federal também é importante, ndo s pela parte que se refere a captacdo de
recursos, mas no didlogo em torno de modelos educacionais que melhor respondam
as necessidades do municipio, sem imposicdo de projetos e programas, mas
trabalhando em rede no sentido de ampliar as possibilidades de comunicacéo e

capacidade de atendimento das demandas advindas da realidade social local.

Outras redes sdo possiveis também na relacdo com a sociedade civil
organizada, contribuindo para a efetiva acdo educacional emancipatéria. Na EJA

esta rede de relagdes € vital, especialmente em se tratando da intersetorialidade.

N&o se pode ignorar também a forga da comunicacdo com outras redes de
conhecimento, especialmente a das artes, esta como vinculo de relag6es com outros
povos e outras culturas. Investir na relagédo com tais redes que forma um campo de

luta em favor da vida, da justiga, da humanizagdo do mundo.

Assim, a partir da experiéncia vivida como participe do movimento de
reorientacdo curricular da EJA na cidade de S&o Paulo e com a ampliagéo do olhar
sobre ele em decorréncia desta pesquisa, arrisco-me a indicar alguns elementos que
devem ser considerados pelos gestores publicos na construcdo de curriculos

emancipatorios para a EJA. Esses elementos sdo apontados abaixo:
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a) Manter a utopia: € necessério acreditar na possibilidade de se construir um
outro mundo, melhor, com vida digna para todas as pessoas e vida sustentavel
no planeta. Ndo é possivel trabalhar com a educagédo de jovens e adultos na
perspectiva emancipatéria sem este minimo vinculo com o futuro, com projetos
de vida e de sociedade a serem construidas, sem a crenca na possibilidade de
mudanca, para melhor, da sociedade em que se vive. Mesmo para aqueles que né&o
acreditam em utopia, em sonho, ficardo abertos ao dialogo se perceberem a certeza

e a seguranca por parte de quem esta na coordenacao das propostas e das a¢oes;

b) Cultivar a ética: os fins ndo justificam os meios quando se trata de formular e
implementar politicas publicas para jovens e adultos na cidade, seja na escola
ou fora dela. E necessario haver coeréncia entre os principios e a acgéo
pedagogica que passa, necessariamente, pela acdo politica. A transparéncia
nas tomadas de decisfes e nas agdes, principalmente aquelas relacionadas a
investimentos em recursos materiais € fundamental para se levar avante

projetos educacionais inovadores;

c) Conciliar os tempos da politica, dos governos e da agcdo pedagodgica: 0s
tempos que se confltam ndo podem ser empecilhos para a realizagdo do
trabalho urgente, tampouco desculpa para abdicar da utopia. O planejamento da
acao deve prever os diferentes tempos de modo que jovens e adultos possam
ser beneficiados enquanto sujeitos de direitos, inclusive a educagdo. O
discernimento entre esses diferentes tempos e sua explicitacdo é também

importante para que se possa saber onde se situa cada uma das etapas de um

projeto, que pode ultrapassar, por exemplo, o tempo de um governo;
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d) Valorizar os educadores: ndo é possivel pensar na implementag&o de politicas
publicas educacionais sem a valorizagédo profissional dos educadores da EJA. A
condigdo de vida dos educadores é fundamental para que ele realize um trabalho de
qualidade na educacgéo. Esta valorizagdo pressupfe remunera¢do condizente com
suas necessidades de ser humano para viver bem e com direito ndo s6 a moradia e
salde, mas também ao acesso a cultura e ao lazer. E tdo importante quanto isso,
estd a sua valorizacdo enquanto seres epistemoldgicos, capazes de produzirem

conhecimento, valorizados em sua a¢ao de protagonismo pedagogico;

e) Produzir conhecimento: quem coordena projetos em niveis sistémicos deve
produzir e estimular a produ¢cdo de conhecimento a partir da pratica pedagdgica
dotada de intencionalidade, como é o caso da escola, mas também a partir de

outras experiéncias realizadas em diferentes espacos educativos da cidade;

f) Tracar diretrizes e metas para a acdo pedagodgica: é fundamental que se tenha
proposta de politicas publicas educacionais, com indicagdo de metas para a agéo
pedagogica da EJA, logo no inicio da gestdo. Sabemos que as metas podem ser
avaliadas em processo e retomadas a partir de tal avaliacdo, mas € necessario
que se tenha definido, desde o inicio da gestdo educacional, aonde se quer

chegar. A rede de escolas precisa ter seguranga quanto ao novo que se propde;

g) Formar pessoas para a acdo pedagodgica: a formacdo dos educadores é
fundamental para se fazer chegar até os educandos, na pratica, a reorientacao
curricular desejada. Deve-se garantir espagco para a formacdo politica, no
sentido de assumir uma posicdo frente & acdo educativa, seja quanto aos

objetivos que se quer alcancar do ponto de vista da educagéo, seja quanto aos

contetidos, metodologia e avaliagdo. A formag&o politica ndo € desprovida de
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contetidos e 0s conteudos escolares ndo podem ser despolitizados, como néo
podem ser ignorados na formagdo dos educadores e educandos enquanto
bagagem cultural importante para sua formagéo intelectual. Também a formagéo
didatica para o trabalho com tais contetdos deve ser valorizada, em consonancia
com a metodologia proposta, para fazer chegar a sala de aula ou outros espagos

educativos, o que se propde de novo na EJA,;

h) Gerir processos administrativos em favor da acdo pedagodgica: a
administragdo na educagao nao tem fim em si mesma. Deve contribuir para a
viabilizagcdo de projetos em favor dos educandos jovens e adultos. Faz-se
necessaria a competéncia técnica e a agilidade na elaboragédo e execucédo de
projetos, sem no entanto, perder a dimensdo da ética e da fidelidade aos

principios os que fundamentam.

i) Fomentar a producéo de redes: é possivel e necessario fomentar e estimular a
criagdo de redes de comunicagéo entre os educandos da EJA, na escola ou em
outros espagos sociais, bem como dos educandos com outros segmentos da
escola e ampliando-as para rela¢des inter-comunicativas entre as escolas e com
outros espacos educativos. No caso da EJA, enquanto sistema que formula
politicas publicas, deve participar e estimular a participagdo em redes especificas
em espagos regionais, nacionais e internacionais, no sentido de articular agbes e

projetos com abrangéncia maior do que o espago apenas da cidade;

j) Fomentar e propiciar o uso das novas tecnologias: néo se pode ignorar o poder
das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) e nem ter medo de
investimento nesta area, especialmente a informética e a Internet, mas também

em outras formas de comunicagdo. A ousadia no trabalho de educacéo e
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comunicagdo com investimento em maquinas de boa qualidade e na formacgao

de educadores em relagéo ao papel das TICs na EJA.

Estas indicagbes tém a ver com a esperanga de se forjar novas possibilidades
para a Educagéo de Jovens e Adultos. Esperanca do verbo esperancgar, ao modo de
Freire (2004a), que vé a esperangca como “um condimento indispensavel a
experiéncia historica” (p.72). Para ele, a esperanca faz parte da natureza humana e
seria contraditério dizer que nos acreditamos como seres inconclusos e conscientes
do inacabamento de nossa constituicdo humana, epistemolégica se ndo estivermos
dispostos a “participar de um movimento de busca e, segundo, se buscasse sem
esperanca” (p.72). Seria também contraditério que uma pessoa que se define como
progressista, que se incomoda com a injustica e com a discriminagdo, e que recusa

o fatalismo histdrico, ndo seja criticamente esperancgosa (p.73).

E nessa esperanca, do verbo esperancar, que concluo esta pesquisa, na
certeza de que é possivel construir curriculos emancipatorios para jovens e adultos,
apesar dos limites impostos e das resisténcias, mas na ag¢do continua de fazer

acontecer as mudancas desejadas.



Esperancar... sempre!

Tecer 0o amanha:
com os sonhos,
com os desejos,
com a acéo do dia-a-dia.
Antecipé-lo:
na busca,
na experiéncia,
no dialogo com o outro.
Preparar-se:
para celebrar,
para viver

a alegria da festa.

Lurdinha/2008
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ANEXOS

1. Quadro com dados dos entrevistados
2. Copia do Caderno n° 1 da Colecdo Uma nova EJA para S&o Paulo

3. Copia da Portaria n® 3006/2004 (EJA)



