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RESUMO

Este trabalho analisa as experiéncias formativas para educadores de jovens e adultos
constituidas nas inter-relacdes entre o poder publico municipal e as organizacbes da
sociedade civil. Descreve e interpreta o processo de implantagio de programas e projetos
para a formacdo de educadores, na cidade de Sdo Paulo, no periodo de 1989 a 2000,
identificando as interfaces com as proposi¢des dos 6rgdos internacionais de financiamento
e cooperagdo técnica. Apresenta, ainda, as contribuigbes do campo da Educacéo Popular
que tanto os movimentos populares quanto as organizagbes ndo- governamentais
imprimiram no desenho da estfrutura e das pautas de formacéo inicial e permanente, e,
por fim, como o Estado reconhece esse desenho e o incorpora dentro de politicas publicas
para a Educacéo de Jovens e Adultos.
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ABSTRACT

This study analyzes the formative experiences of educators of young and adult learners
constituted in the inter-relations between the municipal public sector and civil organizations.
It describes and interprets the process of implementing programs and projects for the
development of educators in the city of S&o Paulo, Brazil, from 1989 to 2000, identifying
their interfaces with the propositions put forward by international financing and technical
cooperation offices. In addition, this study discusses the contributions from the area of
Popular Education which the popular movements as well as the non-governmental
organizations have imprinted in the structural design and guidelines for initial and permanent
formation. Finally, it analyzes how the State recognizes this structural design and
incorporates it in its policies for the Education of the Young and the Adult.
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INTRODUGAO

Para que se possa compreender as politicas publicas para a Educacéo
de Jovens e Adultos no Brasil é preciso tomar a “Década da Educacdo”, como se
denominaram os anos 90, como marco historico na reconfiguracdo do papel do Estado
frente as politicas educacionais.

Num contexto de aprofundamento das politicas neoliberais, de
reorganizacdo do mundo do trabalho e de imposigdo do avango das novas tecnologias
da informac@o e da comunicacdo, a educacdo e a formagéo de professores tomaram
centralidade estratégica nas agendas das reformas econdmicas e educativas dos
diversos paises da América Latina. Influenciados pelos organismos internacionais de
cooperacgdo técnico-financeira para se adequarem & nova ordem mundial, os governos
realizaram um conjunto articulado de medidas legais que deram sustentagdo ao plano
de reestruturacdo econdmica e ajuste fiscal imposto pelos acordos econdmicos com o
Banco Mundial.

No Brasil, a reforma educativa, cumprida com rigor e criatividade pelo
governo FHC, fez-se com base nas politicas de focalizagdo, desceniralizaggo,
desregulamentacio e mecanismos de confrole de resultados (CURY, 2002). Neste
contexto, a EJA passou a ocupar um lugar marginal nas politicas de educagado basica
coordenadas pelo governo federal.

Apesar dos esparsos recursos, da crise financeira que assolou o pais,
experiéncias significativas no campo da formacdo de educadores de jovens e adultos

foram desenvolvidas na cidade de Sado Paulo por movimentos sociais e pela



administragdo publica popular e democratica do Partido dos Trabalhadores na gestado
da prefeita Luiza Erundina, no periodo de 1989 a 1992. A analise desta experiéncia
revela aportes tedrico-metodologicos importantes para balizar a construgdo de politicas
publicas para jovens e adulios.

O presente trabalho tem como objetivo principal analisar os limites e
possibilidades das praticas formativas para educadores jovens e adultos constituidas
nas inter-relagbes entre o poder publico municipal e as organizagdes da sociedade civil,
principaimente movimentos populares e organizagGes nio governamentais (ONGs), no
periodo proposto, verificando as contribuigSes dadas pelos diferentes atores. Pretende-
se, ainda, descrever e interpretar o processo de implantagdo de programas e projetos
de formacéo para educadores da EJA, além de identificar as pautas de formacdo e suas
interfaces com as proposicdes dos Orgdos internacionais de financiamento e
cooperacdo técnica.

Uma das inquietagbes que levaram a analise desse processo foi a
necessidade de se compreenderem as contribuicdes que os movimentos populares
deram para o desenho das praticas de formacdo de educadores de jovens e aduitos e
como o poder publico reconheceu esse desenho e o incorporou dentro de uma politica
publica de EJA, numa relagéo de parceria entre movimento e Estado; e ainda quais os
desdobramentos desse processo nas administracdes de Paulo Maluf (1983/1996) e
Celso Pitta (1997/2000). Nesta trama, além dos sujeitos classicos da relacdo de
parceria, identifica-se a participagdo de um outro sujeito importante, a0 menos no
campo da formag&o: as ONGs. Que papel as ONGs desempenharam nesse processo e

qual a sua contribuigéo para a construcdo/modificagio de uma pauta formativa?



Trata-se de pesquisa qualitativa que se utilizou das tecnicas da analise
documental, entrevistas e conversas informais. As entrevistas privilegiaram sujeitos que
participaram de grupos de alfabetizac8o na Zona Leste, assessores de ONGs, pessoas
envolvidas no projeto MOVA-SP. Algumas entrevistas, que ndo puderam ser realizadas
por esta pesquisa, foram gentilmente cedidas pelo educador e pesquisador Pedro
Pontual; mesmo que se tenha feito a auscuita delas nem todas foram incorporadas ao
texto.

A abordagem metodoldgica se apodia no paradigma indiciario proposto
por Ginzburg, identificado pelo método morelliano. O método permite o desvelamento
da realidade a partir dos sinais imperceptiveis, das pistas presentes nos documentos e
nas falas dos entrevistados. Pretende-se com isso explicitar processos, interpretar
tensbes, conflitos, identificar permanéncias e rupturas dos eventos de formagéo
realizados no periodo proposto, e seus respectivos desdobramentos.

Os documentos analisados se referem aos documentos oficiais, atas de
reunides, cadernos de anotagfes, diarios, publicagdes, relatorios, publicacbes de
revistas e cadernos.

Para confrontar a analise documental com o ndo documentado,
realizaram-se entrevistas com sujeitos importantes das ONGs VEREDA Centro de
Estudos em Educacdo, Centro de Educagdo Popular do Instituto Sedes Sapientiae
(CEPIS), Centro Cida Romano para Formacdo de Educadores do Instituto Sedes
Sapientiae (CECIR), Nucleo de Trabalhos Comunitarios da Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo (NTC/PUC-SP), Centro Ecuménico de documentagdo e
Informagdo (CEDI), (em 1994, parte da equipe do CEDI constituiu, entre outras ONGs,

a Acdo Educativa), técnicos da Secretaria Municipal de Educacé@o e Diretoria de



Orientagdo Técnica (DOT), coordenadores do MOVA-SP, coordenadores e/ou
supervisores e monitores do Movimento de Alfabetizacdo da Zona Leste |i, atualmente
dividido em duas instituigdes: Centro de Educagdo da Zona Leste e Casa da Mulher do
Jardim Sao Carlos.

O texto esta organizado em trés capitulos, o primeiro deles destinado a
resgatar a historia da Educacéo de Adultos (EDA) no Brasil a partir dos anos 40 do
século XX com o intuito de apontar eventos significativos que permitam compreender o
legado histérico cultural das politicas de formacgéo para educadores de jovens e adultos
e de que modo esse legado contribuiu para a configuracdo das experiéncias no
Movimento de Alfabetizagc&o da Zona Leste. No segundo capitulo, buscou-se identificar
as mudangas nas politicas educacionais brasileiras na década de noventa influenciadas
pelos organismos internacionais. E, por fim, no terceiro capitulo, encontra-se a
construgdo do desenho de algumas experiéncias formativas de EJA na cidade de S3o
Paulo com base nos referenciais sdcio-histéricos construidos nos capitulos anteriores.

No texto para que se possa diferenciar a referéncia aos entrevistados
para esta pesquisa das referéncias aos autores das obras consultadas optou-se pelo
registro do primeiro nome em letra mintscula seguido da data em que foram realizadas

as entrevistas.



1 O LEGADO HISTORICO-POLITICO DA FORMAGAO DE EDUCADORES DE

JOVENS E ADULTOS

1.1 O Estado Republicano e a Educagédo de Adultos

A formagio de educadores de jovens e adultos, seja ela inicial ou
permanente, de fato ndo ocupou lugar de destaque entre as iniciativas do Estado
brasileiro, nem tampouco nas iniciativas dos organismos internacionais, ao tomarem a
Educacéo de Adultos como alvo de seus programas de financiamento e apoio técnico.
Concordam Paiva (1987) e Beisiegel (1997) em considerar os anos 40 um marco
histérico no Brasil da assungdo do Estado para com a Educagdo de Adultos’,
independentemente do ensino primario. N&o obstante isso, as iniciativas
governamentais foram sempre “esparsas e descontinuas”. (BEISIEGEL, 1997).

Com a aprovagdo do Fundo Nacional de Educacé@o Primaria (FNEP),
em 1942, e sua regulamentagdo em 1945, concretizaram-se as condigGes
orcamentérias para a viabilizagdo de um Plano Nacional de Educagdo Supletiva para
adolescentes e adultos. O trabalho de intelectuais e profissionais da educacéo foi
importante para a aprovacdo e regulamentagdo do FNEP. O decreto de 1945

determinou que, de cada auxilio federal dado aos estados, 25% deveria ser aplicado na

'0s termos Educagdo de Adolescentes e Adultos ou Educagdo de Adultos s&o empregados de acordo
com a fonte consultada e o periodo caracterizado. Ja Educagéo de Jovens e Adultos € empregado no
Brasil mais recentemente nos anos 80 e inicio dos anos 90. Ambos os termos referem-se &
incorporagao dos sujeitos adolescentes e jovens & Educagao de Adultos.



educacéo primaria de adolescentes e adultos analfabetos, considerando os termos
estabelecidos por um plano geral de ensino supletivo, aprovado pelo Ministério da
Educacdo e Satde.

A UNESCO, ao denunciar os indices alarmantes de analfabetismo no
pais, impulsionou o Ministério da Educacéo e Saude, em 1947, a autorizar a criacdo de
um Servigo de Educacgdo de Aduitos (SEA) no Departamento Nacional de Educacéo.

As campanhas de alfabetizagdo representaram para a “‘Educacgdo de
Adolescentes e Adultos” (EAA) o inicio de uma nova etapa no plano das politicas
financiadas pela Unido em cooperagéo com os estados da federacgdo e municipios. As
campanhas foram responsaveis por criar uma infra-estrutura absorvida pelos municipios
e estados. (HADDAD, 1991; BEISIEGEL, 1997). Os convénios exigiam ainda dos
Estados e Territorios a criagdo de Comissdes ou Servicos de Educagdo de Adultos,
contribuindo para a inserc@o da EAA nos sistemas estaduais de ensino supletivo a partir
da abertura de classes em todas as regides.

No inicio do século XX, as estatisticas do Recenseamento Geral
realizado em 1940, a pedido do recém criado Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas, INEP (1938), denunciaram que era analfabeta 55% da populagdo acima de
18 anos®. O impacto causado pelas estatisticas e o despertar para a importancia da
educacao como espago de difuséo ideoldgica fizeram com que crescesse 0 movimento
em defesa do direito a Educacgio de Adolescentes e Adultos.

A mobilizagdo nacional em torno da Educacio de Adultos foi resultado

da ag8o empreendida por profissionais da educagdo que sugeriram, através do INEP,

? Segundo o PNAD, 1999, o século terminaria com 18.052.736 analfabetos maiores de sete anos.



uma série de medidas que culminaram com o langamento, em 1947, da Campanha de
Educagéo de Adolescentes e Adultos. A Campanha caracterizou-se por um conjunto de
atividades coordenadas pelo Ministério da Educagdo e Salde. O entdo diretor do
Departamento Nacional de Educacéo, Lourengo Fitho citado por Paiva, assim definiu os

objetivos da Campanha:

Devemos educar os adultos, antes de tudo, para que esse marginalismo
desapareca, & 0 pais possa ser mais coeso e mais solidario; devemos educa-
los para que cada homem ou muther possa ajustar-se & vida social e as
preocupagdes de bem estar e progresso social... (LOURENCO FILHO, 1850,
p. 08 apud PAIVA, 1987, p. 179).

Esperava-se com as campanhas erradicar a marginalidade e a
incapacidade dos adultos analfabetos, bem como atingir a educacéio das criancas
através deles. Elas surgiram com a perspectiva interna de conter a migracdo rural,
preparar a méao-de-obra urbana para que esta pudesse contribuir com o
desenvolvimento e a industrializagdo do pais, e, no plano politico, almejava-se formar
um contingente de futuros eleitores condizente com o contexto da democracia liberal do
novo regime. Numa outra perspectiva, a externa, a diminuicdo dos altos indices de
analfabetismo atenderia aos apelos da UNESCO, em favor da Educagdo de Base,
causando uma boa impressdo junto aos organismos internacionais.

De acordo com Beisiegel, os “Convénios Especiais” estabelecidos entre os
Estados, os Territorios e o Ministério da Educacio e Saude fizeram com que a Unido

assumisse a tarefa de:

[...] planejamento geral, a orientagao técnica e o controle global dos servigos,
bem como a prestacdo de auxilio financeiro (para pagamento de pro-labore



aos docentes e para a cobertura de despesas com administracdo e
iluminagdio das salas) e o fornecimento de material de leitura.
(BEISIEGEL,1997, p. 214).

E claro que os interesses que moveram o Estado democratico liberal a
priorizar a educagéo, coadunavam-se com o contexto historico-social que caracterizava
o estado populista. Isto significava, em linhas gerais, o uso da educagdo como
instrumento de difusdo ideolégica, ao lado da composicdo de interesses que
garantissem a manutenc&o dos detentores do poder.

As campanhas de alfabetizacdo atuaram de modo focalizado nas
regibes de maior indice de analfabetismo, prioritariamente no campo, através das
“‘Missdes Rurais de Educagéo de Adultos”, consclidada em 1952 pelo Ministério. As
missées atuaram na vida das populagdes rurais de forma a lhes proporcionar Educacgéo
de Base, ou seja, “conhecimentos tedricos e técnicos indispensaveis a um nivel de vida
compativel com a dignidade humana e com os ideais democraticos”. (BITTENCOURT,
1959, p.177 apud BEISIEGEL, 1997, p. 217).

A idéia de campanha passou a permear as agSes do Estado como
forma de atendimento & demanda de Educagéo de Adultos. Os resultados, como &
sabido, ndo foram satisfatorios. Contrapor-se & idéia de campanha, nesse campo
educativo € contrapor-se a um conjunto de iniciativas desconexas e centralizadoras
tanto na produgdo de material quanto no desenvolvimento das atividades pedagogicas,
aléem de afirmar a necessidade de medidas governamentais que propiciem condi¢des
de atendimento das necessidades formativas dos jovens e adultos trabalhadores,
reconhecendo as contribuicbes politico-pedagogicas dos movimentos  sociais

organizados também na oferta de servigos.



1.2 As contribuigdes politico-pedagégicas dos movimentos sociais para a EJA

Com toda a fragilidade e limites temporais que uma experiéncia possa
apresentar, € inegavel a contribuicdo dada por grupcs e movimentos oriundos do
campo da Educacdo Popular na construgao da especificidade da formacéo do educador
de jovens e adultos.

No inicio dos anos 60, experiéncias importantes foram desenvolvidas,
dentre elas: o Movimento de Cultura Popular do Recife (1960) e a Campanha de Pé No
Chéo Também se Aprende a lLer, da Prefeitura de Natal (1962). As atividades
educativas do movimento estavam voltadas sobretudo para a valorizagdo da cultura
popular nacional, através da recreacdo educativa nos parques, centros e pragas de
cultura e o enriquecimento cultural e a reflexdo social sobre os problemas locais.
Objetivava-se combater o analfabetismo e elevar o nivel cultural do povo, ou seja,
atender & demanda por educagdo reivindicada pela populagio pobre. (FAVERO, 1983).

A Educacgdo de Adultos significava:

uma busca de uma cultura permanente, “de uma forma de vida”, sera
‘extensdo cultural®, atualizagio, renovagdo, reeeducacdo. Em termos bem
comportados & o que nos diz a UNESCO: “Ela representa o esforgo continuo
que todo ser humano deve realizar para compreender o mundo, exprimir sua
personalidade e estar a altura das suas responsabilidades como individuo e
como membro das diversas sociedades as quais pertence”. (BRITTO, 1983, p.
150).

Os adultos se reuniam nos circulos de cultura, clubes de pais, teatros,

teleclubes e cineclubes, onde eram veiculados programas de alfabetizacdo e de



educagéo de base por meio das escolas radiofonicas. Os meios informais de educacgéo
eram valorizados.

O Movimento de Educacdo de Base® (MEB), especialmente entre
1960/1961, contribuiu para a formag&o a distancia dos professores, através do sistema
radiofonico de educacdo de base. O MEB planejou, preparou e selecionou os
animadores populares e monitores voluntarios.

Para a Igreja Catdlica esta foi a oportunidade de se aproximar de
experiéncias no campo da Educagdo Popular. Experiéncias precursoras de escolas
radiofGnicas como o Sistema Radio-educativo Nacional (SIRENA), as escolas
radiofdnicas do Servico de Assisténcia Rural e a Representagdo Naciona! das

Emissoras Catélicas (RENEC).

As atividades do MEB tinham como unidade basica de organizacdo o
“sistema”, composto de professores, supervisores, locutores e pessoal de
apoio que se encarregavam da preparacdo dos programas e de sua execucdo
através da emissora da diocese local e do contato com as classes. No
funcionamento das escolas radiofénicas estavam presentes os monitores-
escolhidos na prépria comunidade, treinados pelo MEB e encarregados de
provocar discussdes sobre o assunto da aula transmitida pelo radio, de
verificar os exercicios e estimular os alunos para o estudo, colaboradores
voluntarios do movimento. (PAIVA, 1987, p. 223).

Segundo Favero (1983), o MEB contribuiu para novos contornos na

condugao teorico-metodolégica da formacéo de seus quadros.

Os treinamentos do MEB néo s&o “cursos” na acepgéo tradicional do termo, ja
que nao se t&m neles, a preocupagdo de transmitir aulas, como de professor a
alunos. [...] acreditamos na “escola da vida®, que traz conhecimentos,
experiéncias e seguranga. (Favero, 1983, p. 261).

* Movimento de Educagéo de Base é ligado a Conferéncia Nacional Bispos do Brasil (CNBB),



Para se trabalhar com Educagdo de Adultos ndo havia formacéo
especifica gue ocorresse em cursos especializados de longa durag@o, deste modo, ©
MEB, através dos seus cursos, selecionava pessoas para a composicao das Equipes
Locais do Sistema, e de acordo com alguma formagdo profissional basica, de
preferéncia conjugada com a experiéncia em algum movimento da Agdo Catodlica, e
prepara-las como técnicos semi-especializados. (MEB, apud FAVERO, 1983, p. 270).

A contribuicdo efetiva do MEB foi transformar um treinamento, calcado
nas bases teodricas de rela¢gles interpessoais, em um processo de formagdo de equipes
com uma dimenséo politico-ideolégica de valorizacdo do eu coletivo, do trabalho em
equipe na perspectiva de uma transformacgdo social ampla e de um compromisso
efetivo com as populagdes contatadas.

Essa transformacado se deu por conta de uma tradigdo advinda da Igreja
Catdlica no campo da formagé&o de liderangas, com o metodo “ver-julgar-agir’, criado
por Cardin para a Juventude Operaria Catélica (JOC) e adotado por toda a Acéo
Catdlica Especializada. “Partia-se da realidade, analisava-a frente a um conjunto de
valores e, a partir desse julgamento, estabelecia programas de agdo. Método designado
“Formagao na Agdo.” (FAVEROQ, 1983, p. 275).

A “Formagéo na Agdo” toma a pratica como referéncia Gltima para todo
processo de conhecimento cientifico e guia para a acéo transformadora. Os riscos sdo
0s mesmos de qualquer processo formativo: os limites do ativismo, do espontaneismo
e, neste caso, os limites da formacgéo crista.

Os movimentos populares produziram experiéncias significativas com o

apoio do poder local. O Movimento “De Pé no Ch&o Tambem se Aprende a Ler’



organizou cursos de emergéncia para a preparacdo de 250 professores leigos. O

monitor era treinado de forma intensiva durante trés semanas - e ainda...

[...] para atender ao problema da qualificagio dos professores, a prefeitura
criou em dezembro de 1962 um Centro de Formacgao de Professores, ao qual
se encarregava também da coordenagdo técnico-pedagégica da Campanha.
(PAIVA, 1987, p. 2309).

Diferentemente dos Movimentos de Cultura Popular (MCP), os Centros
Populares de Cultura (CPCs), criados em todo o pais, cresceram com o apoio estrutural
da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), (1961/1962) e o foco da sua atuagdo estava
na pesquisa e na promog&o da cultura popular. Os CPCs tinham como objetivo principal
a luta pela transformagéo da realidade brasileira e, para isso, faziam o uso da arte
didatica, principalmente o teatro de rua, entre outras formas de expressao cultural.

Apos o Encontro Nacional de Alfabetizagdo e Cultura Popular, em 1963,
a alfabetizagdo se constituiu numa tarefa politica e legitima de cultura popular, de
libertacdo das massas. Como resultado do encontro, foi consenso a necessidade de
profissionalizacéo dos alfabetizadores e integrantes do movimento.

A partir do | Encontro Nacional de Educagdo de Adultos, realizado em
1958, percebera-se a necessidade de mudancas nas concepgles e métodos
empregados até entdo. Cartilhas, livros de leitura, métodos de sentenciagdo e
palavragdo néo eram condizentes com a concepgdo do adulio analfabeto, capaz de
conduzir o seu processo educacional e, portanto, refletir sobre a realidade cotidiana;
surgia assim a defesa de que o processo educacional partisse da compreenséo da
realidade social do adulto. As idéias de Paulo Freire apontavam com forga naquele

momento.
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A primeira experiéncia extensiva de Paulo Freire, realizada em
Angicos/RN, marcou a histéria da Educacio de Adultos. A alfabetizacdo de
trabalhadores do campo em 40 horas demonstrou a pertinéncia do "método”, do
“sistema” Paulo Freire, fundamentado nos principios dialégicos e humanisticos de
educacdo. Essa experiéncia contribuiu para o alargamento do conceito de
analfabetismo, questionando a sua relagdo de causalidade, ou seja, o analfabetismo
como efeito e ndo causa dos problemas sociais e econémicos do pais.

A experiéncia formativa freireana influenciou na especificidade da
conducdo pedagogica do trabalho com adulios analfabetos. A influéncia do “método”
Paulo Freire junto ao Ministério da Educagéo fez com que fosse adotado oficialmente
no Plano Nacionai de Alfabetizacdo em 1964. Com o golpe militar, Freire foi retirado do
cenario nacional e impedido de dar prosseguimento, no Brasil, as suas experiéncias no
campo da Educacgéo de Adultos. Ao retornar ao pais, Freire trouxe na bagagem suas
praticas vividas em diversos lugares do mundo, entre outros: Chile, Bolivia, Sdo Tomé
e Principe, Guiné Bissau, Angola, Mogambique e EUA.

Além da sua importante participagéo nas universidades e instituigées,
sera como Secretario Municipal de Educacdo em S&o Paulo que Freire contribuira para
a construgdo de uma experiéncia singular de escola plablica democratica e popular na
cidade. Nesta experi€éncia os movimentos sociais, em parceria com o poder piblico
municipal, ressignificaréo algumas das proposi¢des presentes nas décadas de 50 e 60
no campo da Educacéo de Adultos e da Educacédo Popular.

O | Encontro Nacional de Alfabetiza¢&o e Cultura Popular reafirmou que
0s movimentos de alfabetizagdo e cuitura popular deveriam dar prioridade a

alfabetizacdo de adultos e adolescentes e que as organizagdes representassem de
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forma auténtica a comunidade através de: sindicatos e associacdes de bairro. Afirmou
ainda que as organizagbes dessem prioridade para o trabatho no campo e que
proporcionassem uma aproximacgao com o povo, fazendo um estudo da realidade local.

A criagéo de uma coordenagéo nacional dos Movimentos foi consenso no encontro.

A ajuda técnica, material e financeira, recebida por parte de qualquer entidade,
oficial ou nao, é valida desde que se respeite a autonomia dos movimentos.
Entretanto condenamos ligagdes com entidades ndo identificadas com as
camadas autenticamente populares, que sejam contrarias aos interesses
nacionais. (RESOLUCOES..., 1963, apud FAVERO, 1983, p. 241, grifo
nosso)*,

O posicionamento do Encontro quanto & selegdo, ao treinamento e

aperfeicoamento dos alfabetizadores voluntarios é que se levasse em conta

[..] a diversidade de nivel cultural, de condico social, pouca disponibilidade
de tempo e diversidade de aptiddes; que se utilizem recursos quanto possivel
cientificos e possibilitem uma visZo critica da realidade. Nao podemos
esquecer a necessidade de profissionalizagdo dos alfabetizandos que é uma

exigéncia de qualquer agdo sistematica. (ibid., p. 242).

A breve andlise deste periodo proporciona pistas que serviriio de
balizamento para compreender o desenho das experiéncias desenvolvidas na década
de oitenta que revisitam as praticas em Educagdo Popular e Educagio de Adultos,
praticas produzidas sobretudo nos anos 50 e 60. Com o intuito de se aproximar do caso
particular e singular vivido no plano local, na Zona Leste de S&o Paulo, é que a

descricdo do desenho da estrutura formativa do projeto de alfabetizacdo de jovens e

adultos, forjado no bojo do Movimento de Educagdo da Zona Leste, far-se-a pertinente.

* A esse respeito ver (PONTUAL, 1995.).



Dessa trama alguns fios ajudardo a compor o legado histérico e cultural das tradicdes

no campo da formacgéo de educadores na cidade de Sao Paulo, no final do século XX,

1.3 A experiéncia formativa do Movimento de Alfabetizacio da Zona Leste

Na decada 70, na Zona Leste, grupos de voluntarios ligados as
comunidades eclesiais de base organizaram salas de alfabetizagdo nas pardquias e
comunidades com a finalidade de ofertar alfabetizagdo e “conscientizacdo™ aos
trabalhadores que néo tinham e nao tiveram acesso ao sistema formal de ensino. Esses
grupos atuavam sem qualquer vinculo com o aparelho do Estado. A organizacdo do
trabatho politico- pedagodgico era influenciada pelas idéias freireanas e pelas
experiéncias que foram reprimidas pelo golpe militar. (HADDAD, 1991).

A descrigao da atuagdo voluntaria desses grupos aproxima do tempo da
pesquisa. Nos anos 70 e 80, na regido leste da cidade de S&o Paulo, um grupo de
mé&es se mobilizou em torno da luta pela educacdo, pelo ndo pagamento da taxa da
Associagdo de Pais e Mestres (APM), na luta por vagas no ensino noturno e pela
Universidade do Trabalhador®. Essas lutas foram incorporadas de forma mais
expressiva pelo Movimento de Educagéo da Zona Leste.

As agbes dos movimentos de moradia e salde por meio das
assembléias, reunides e caravanas para Brasilia representaram momentos expressivos

de mobiliza¢éo e resisténcia com um discurso anti-Estado burgués.

8 Conscientizagdo inicialmente entendida como um processo dialogico e reflexivo de analise da

realidade.
® Hoje a Universidade do Trabalhador se concretiza com um campus da Universidade de S#o Paulo na Zona Leste,



As lutas na regido estavam balizadas por liderancas da Igreja Catdlica,
dentre elas o Padre Ticdo’, que, ao assumir a Paroguia da Vila Nossa Senhora
Aparecida, em Ermelino Matarazzo, em 1982, levou para la a experiéncia de
alfabetizag&o realizada em 1972, na paréquia da Vila Granada/Penha e, com ela, a
assessoria de Vera Barreto e José Carlos Barreto, integrantes do instituto VEREDAS,
organizagéo ligada a Paulo Freire, que presta assessoria a grupos populares na
formac&o dos educadores de jovens e adultos,

Foi nesse contexto de efervescéncia da organizagdo popular que
surgiu, dentro do movimento de moradia, a preocupacado com O usO gue 0S Seus
integrantes faziam da escrita, portanto com a escolarizagdo. Pensou-se em oferecer
salas de alfabetizagdo para a populagdo analfabeta da regi&o que chegava ao patamar
de 1 milh&o e cinglenta mil, segundo dados fornecidos pela Fundacdo Educar em
1988.

O relato das liderangas que participaram desse momento revela que a
idéia inicial era organizar um projeto de alfabetizacdo, mas o processo tomou
proporgbes de um amplo movimento de alfabetizagdo que, para além da pauta

reivindicativa, assumiu a oferta de um servigo educacional.

Essa questdo da alfabetizagZo é antiga, nos anos 60/70 ja existia no Jardim
Sao Carlos, retomada por iniciativa do Movimento de Educagéo da Zona
Leste, por iniciativa de pessoas da terra, reivindicacio do movimento da terra
que comegasse um grupo de alfabetizagdo, porque havia um grau de
analfabetismo muito grande entre as liderancas do movimento. O Movimento
de Educagdo resolveu sair de um espago reivindicativo para prestar um

" Padre Antonio Luis Marchioni
® VEREDA - Centro de Estudos em Educag#io, atua na formagdo de educadores e assessoria aos
movimentos sociais.



servico educacional, e também, ja existia na regido o CEMI®, que ja nao existe
mais... Esse trabalho que fol proposto pelo Movimento de Educacéo tinha uma
proposta de parceria com a Fundagdo Educar e Centro Social Sdo Francisco
de Assis, s6 que a Fundag8o Educar nunca cumpriu as partes dela no
contrato, atrasava o pagamento. (Marcos Mendonga em entrevista concedida
a Pedro Pontual, em 1995).

A conjuntura inseria-se no contexto de redemocratizagdo do pals, de
rupturas no cenario nacional de mudangas na politica de Educacdo de Jovens e
Adultos. A Fundagdo Movimento Brasileiro de Alfabetizag8o, Fundacdo MOBRAL, fora
extinta e, no mesmo dia, criara-se a Fundagao Nacional para a Educagdo de Jovens e
Adultos, a Fundacdo Educar, em novembro de 1985. O acontecimento foi comentado

por Marco Maciel num artigo a foltha de Sao Paulo.

Ao assinar o decreto gue transforma a Fundacdo Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo em Fundagdo Nacional para a Educacéo de Jovens e Adulios -
Educar, o presidente José Sarney inicia um notavel esforgo no sentide de
erradicar o analfabetismo em nosso pais. [...] Ao instituir a Fundag¢do Educar o
governo José Sarney dispde-se a desenvolver uma ac¢do em profundidade:
ndo meramente um movimento ou campanha, mas um verdadeiro programa,
ndo apenas de alfabetizagdo, mas de educa¢do. (MACIEL, M. Folha de Sao
Paulo, Sao0 Paulo, 14 jan.1986.).

A Fundacgdo Educar estabelecia convénios com empresas, prefeituras,
usinas, entidades, hospitais e sindicatos. Em S0 Paulo, a abertura de convénios com
movimentos se viabilizou a partir do precedente da aprovacéo, no Rio de Janeiro, de
um projeto de alfabetizag@o com grupos populares da Baixada Fluminense.

De acordo com o relato de Josinaldo A. de Souza, da Federagéo
Municipal das Associacfes de Moradores de Dugue de Caxias, no forum de politicas
municipais, o projeto de Educa¢do Basica da Baixada Fluminense compreendia os
municipios de Caxias, Nova Iguagu e Sdo Jodo do Meriti, todos da regi&o metropolitana

do Rio de Janeiro. O projeto estava dividido em polos, e cada pdélo correspondia a uma

® CEMI Centro de Educacide Popular de SSo Miguel Paulista, ligado 2 estrutura da Igreja Catélica, Diocese de S&o
Miguel.
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entidade do movimento popular responsavel por uma equipe de trabalho, que variava
de acordo com o nimero de turmas de monitores, composta por coordenadores e
supervisores e administrativo. Dentro dos pdlos tinha um supervisor que acompanhava
o trabalho politico-pedagégico. O projeto foi elaborado na época em que o Presidente
da Fundagdo Educar era Vicente Barreto. Na verdade, as entidades acabaram
transformando a idéia inicial, na medida em que na pratica muitas delas se mostraram
inexequiveis. (CENTRO..., 1990, p. 33).

Em S&o Paulo, um longo periodo de negociagbes, mobilizacdes e
abaixo- assinados se seguiram para que o projeto fosse finalmente assinado e o
recurso, enfim, destinado aos integrantes dos movimentos.

A aproximacdo do movimento social com aquela agéncia publica
sinalizava um outra forma de se garantir o direito educacional. isto nso significava que o
movimento deixaria de atuar por meio dos instrumentos classicos de mobilizacdo e
discurso de politizagéo contra o Estado. Da mesma forma que a criacdo dos conselhos
populares, foi expressdo desse novo canal de participagdo no controle da politica
publica.

Cardoso (1994), ao descrever as andlises que os pesquisadores
fizeram sobre esse periodo, chama a atengdo para que se contextualizem as diferentes
fases vividas pelo movimento, e que tanto o espontaneismo quanto a institucionalizagao
s&o caracterizagOes pertencentes a um determinado contexto histérico.

Durante o segundo semestre de 1986, realizaram-se as primeiras

negociagdes entre o Centro Social S&o Francisco de Assis'™ e a Fundagéo Educar. Ja

'° O Centro Social S0 Francisco de Assis era a entidade juridica da Paréquia Nossa Senhora Aparecida
responsave! pelos convénios iniciais. Posteriormente criou-se o Centro de Educag&o da Zona Leste.
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no inicic de 1987, as reunifes em Ermelino Matarazzo contavam com cerca de 80 a

100 pessoas interessadas em participar do projeto.

O projeto [...] acabou se transformando em movimento, era um tempo bom pra
se juntar gente [...] a proposta foi encampada por umas 80 pessoas... (Marcos
Mendonga, 1995).

Para a concregéo do projeto elas deveriam providenciar as condi¢des
estruturais de abertura dos nicleos de alfabetizacdo nas suas comunidades.

Depois dos ajustes financeiros, a proposta final de convénio definiu a
contratacdo de quarenta e cinco monitores, quatro supervisores, dois administrativos,
uma coordenac¢io pedagogica e um percentual para compra de material.

Para se chegar a um corpo definitivo de monitores o Centro Social

promoveu um curso de formagao inicial:

Entre os dias 16 e 17 de mar¢o, o centro Social Sdo Francisco promoveu um
curso de formagdo de monitores de alfabetizacio, assessorado pela Equipe
de Educagdo e Escolarizagdo Popular do CEDI - Centro Ecuménico de
Documentacao e Informagao. O curso teve duragdo de 30 horas e contou com
a participacio constante de 60 candidatos a monitores. Desse total, foram
selecionados pela equipe coordenadora, 0os 45 monitores que integrariam o
projeto, levando-se em conta os critérios tanto de habilitagdo técnica para o
exercicio da fungao de alfabetizador, como o nivel de integracdo e capacidade
organizativa desses monitores dentro de suas comunidades. (Carta a
Fundacao Educar, maio de1987, anexo A).

A organizagdo inicial do projeio e a selecdo dos monitores foram
momentos significativos para o desenho da formacdo de educadores populares do
movimento. Garantiram-se as condi¢des minimas para o processo formativo que

possibilitou as liderangas tornarem-se também alfabetizadores.
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A participagcdo do CEDI"" nas reunides preparatérias do movimento e na
sequéncia, na assessoria politico-pedagégica, contribuiu para a definigdo dos objetivos
metodoldgicos e pedagégicos do projeto.

Os interessados em participar sabiam que se tratava de um processo
de selegdo para a fungdo de monitor e que a aprovagdo dependia dos seguintes

critérios:

= ser integrante do movimento, estar engajado na comunidade e ser
indicado por ela para desempenhar tal funcéo;

*» ter dominio da leitura e da escrita e dos codigos da matematica.

Nao era necessério comprovacdo de escolaridade, mas verificava-se o
dominio da lingua escrita através da participacdo nas atividades realizadas durante o
curso de formagéo. Ja os supervisores deveriam ter alguma experiéncia com educagéo,
experiéncia organizativa, tempo para trabalhar em periodo integral, além de formacéo

escolar em nivel universitario.

E possivel promover a alfabetizagio de adultos com qualidade no movimento
popular, mesmo com educadores leigos oriundos da prépria comunidade,
desde que se combine o compromisso politico dos educadores com o
movimento com um processo de formag&o continua que lhes faculte acesso
aos conhecimentos sistematizados relativos ac aprendizado da lingua e das
primeiras contas. (DI PIERRO, 1989, p. 3).

" O Centro Ecuménico de Documentag@o e Informagdo € uma sociedade sem fins Iucrativos,
independente, fundada em 1974.
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A estrutura de formag¢&o dos educadores, proposta pelo movimento,
compreendia dois momentos distintos, porem continuos: a formacdo inicial, que
selecionava os monitores, fornecia-lhes os principios gerais do projeto e tratava de
inseri-los nas questées metodologicas e conceituais do trabalho com alfabetizacéo; e a
formac&o permanente, que aproximava o monitor dos conhecimentos sistematizados, a
partir das dificuldades que este trazia do nlcleo.

Em linhas gerais, a pauta de formag&o inicial era composta por estes

topicos:

= Principios gerais da educacéo.

*» Conhecimento da lingua escrita e o seu significado cultural.
»  Saber popular e saber escolar.

= Discusséo sobre os diferentes métodos de alfabetizacdo
(alfabético, silabico e global).

*» Apresentagdo do “método” Paulo Freire.

A participag@o dos monitores, o trabalho em grupo, a leitura e analise
de textos eram as principais ferramentas educativas utilizadas nos espacos formativos.
A sistematizagdo do trabalho'?, as visitas constantes da supervisdo e as reunides
pedagsgicas semanais orientavam a pratica do monitor/feducador popular.

Para o inicio do trabalho de alfabetizacdo foram escolhidas estas

palavras geradoras POVO, VIDA, LUTA, BEIJO, ZONA LESTE e FOME/COMIDA. Parte

2 ver detalhes no Anexo B
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delas constava na cartilha fornecida pela Fundacgo Educar, utilizada inicialmente pelos
monitores como suporte para o trabalho. Os educandos recebiam o materiai, mas os
monitores eram orientados a nédo utiliza-io sequencialmente. Aos poucos, o movimento
produziu seus préprios textos, cartithas e escolheu as palavras geradoras' com as
quais trabalhariam. Destaque-se 0 uso de ilustragGes na apresentacdo de cada uma

delas.

Escolarizagio popular... Entrou na pauta dos movimentos a defesa da escola
publica?... Discussdc tematica das palavras, divisdo por contetdos
lingisticos, exercicios de cartilha. Metodologias de pratica de leitura e escrita.
Seminarios de vérias experiéncias e todos trabalhavam com a palavra
geradora, e havia coisas bem comuns. (Vera Ribeiro, 2003).

Para a entrevistada, a novidade na pauta do curso de formacéo inicial
realizado em jutho de 1988, oferecido aos monitores novos e ‘antigos”, foi a inclusdo do
debate da escola publica.

Ha indicios de que a aproximagdo dos monitores do MAZL com os
estudos realizados por Emilia Ferreiro no campo da psicogénese da lingua escrita
tenha tido suas origens nesta formagéo inicial. A composigdo da pauta incluiu também a
pratica de ensino da matematica em suas elaboracdes iniciais guanto ao sistema de

numeragaoc decimal:

« Situagdo do ensino Basico no Brasil.

Historia do Movimento de Alfabetizagao.

Alfabetizacdo, as contribuiges de Emilia Ferreiro.

** Ver Anexo C
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» Educagéo Popular.

= Matematica.

Os topicos foram retomados no trabalho continuo da formagao
realizado pelos supervisores e coordenadores do movimento. Além deles incluiram-se
outros, segundo a necessidades dos educadores e do projeto.

A estrutura da formacgédo permanente dos educadores era realizada por

meio de:

- reunides as sextas-feiras, em dois horarios, para atender as
necessidades dos educadores;

- encontros de preparagao das reunibes pedagogicas, primeiro com a
participagdo da supervisdo e coordenagdo pedagégica e,
posteriormente, com a participagdo dos monitores que passaram a
integrar o Departamento de Formac&o;

- acompanhamento dos nuGcleos através de visitas quinzenais
realizadas pela supervisdo e dos relatérios que registravam as
dificuidades observadas nas praticas dos monitores;

- reunibes de area (Ermelino Matarazzo, S40 Miguel Paulista, ltaim,

Ponte Raza, Guaianazes e ltaquera) uma vez por més.

Em todos os momentos, a pauta era dividida entre informes gerais,

plano de lutas do movimento: idas & Fundacdo Educar, mobilizacdc para arrecadar
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fundos em virtude do atraso no repasse dos recursos/ pagamento e conteidos da
formagcao politico-pedagdgica.

O registro da pauta de formagdo do terceiro Curso de Formacéo para
monitores' realizado em 1989, durante duas semanas de 3 a 14 de julho, traz a sintese
das preocupagbes que o movimento tinha quanto a formagéo do educador, bem como
os instrumentos de que acreditava ser importantes para o funcionamento da pratica
educativa. A pauta é o resultado das contribuicbes da assessoria, do acamulo teodrico-
metodologico do movimento, da presenga da pos-alfabetizacdo e da influéncia do
chamado método Paulo Freire.

A pauta traz entre outras questdes pedagogicas um espago para
discutir a participagé@o dos monitores no movimento e questdes pertencentes a estrutura
organizativa do movimento. Segue uma reprodugédo dos pontos da pauta organizada

pelo Departamento de Formagdo do MAZL:

* Probiema da Educagéo no Brasil

* Apresentacdo da Proposta Pedagdgica de Paulo Freire

= Aula Pratica de Alfabetizagdo e apresentagdo das etapas do Método
de Alfabetizagao de Paulo Freire.

= Apresentacdo das palavras geradoras trabalhadas no Movimento de
Alfabetizacéo, discussdo sobre o acesso que essas palavras ddo a
outras areas de conhecimento e leitura e discussdo do texto “A

Escrita” de Francis Vanoye.

" Anexo D
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* Matematica- Leitura e discussdo do texto "Iniciando uma discusséo
sobre o ensino das quatro operagbes.

= Participag&o de todos os monitores do Movimento de Alfabetizacéo da
Zona Leste.

* Exposicdo sobre Movimentos Populares e suas propostas

» Como trabalhar com os diferentes niveis no nucleo de alfabetizacgéo

* Trabalho de Histéria e Portugués (Pds- Alfabetizacéo).

= Trabalho com Matematica com participacdo das monitoras que ja
estdo desenvolvendo um trabalho com matematica no Movimento.

* Trabalho com Ciéncias e Avaliacdo do Curso.

A descri¢do da estrutura geral do Movimento de Alfabetizacdo da Zona
Leste e da sua estrutura formativa indica a relagdo estreita entre a formacéo dos
educadores e as praticas organizativas proprias dos movimentos sociais. Os principios
da dialogicidade, da participag&o efetiva e da formag&o na agdo compunham a dindmica
do projeto. Para preservar essa dinamica, e em nome da autonomia do movimento,
afastava-se qualquer proposigdo de formagdo e supervisdo advindos da Fundacdo
Educar, mesmo que o escritdrio da Fundagdo em S&o Paulo apresentasse

caracteristicas distintas em relacéo a outros estados.

No MOBRAL, por exemplo, a formagéo era entendida como transmissio de
conhecimento. Entdo, a formagdo era pensada como disseminagio de
procedimentos ja resolvidos de antemao e codificados e ensinava pra pessoa
como tem que usar o livio. A Fundagdo Educar foi um momento de
diferencia¢do [...] Antes mesmo do MOVA, o pessoal conseguiu fazer um
convénio em S&o Paulo que tinha bastante parceria, [...] no regional S3o



Paulo, onde estava o José Carlos Barreto. Eu me lembro gue houve uma certa
abertura, é preciso avaliar o local, o contexto. (Orlando Jéia, 2003).

A auséncia da Fundagdo na dinamica pedagdgica do movimento fez
com que o grupo buscasse formas préprias de organizar o processo formativo. Isto ndo
significa que eram formas originais, mas saberes marcados pelo seu tempo e espago.
Uma composigdo entre as orientagées da Educac8o Popular, das praticas oriundas da
lgreja Catdlica, da formagdo na agdo e das proposicées mais recentes da
psicolingUistica para a alfabetizago.

Embora o foco da formacéo estivesse na preparagao do monitor para
alfabetizar, a realidade se apresentou diferente; muitos dos educandos haviam
freqlientado a escola, compondo um grupo heterogéneo e exigindo do educador
saberes que respondessem as hecessidades e interesses deles.

As exigéncias do cotidiano levaram o educador a um constante
trabalho de criag&o coletiva de conhecimento. Disponibilizaram-se para isso os saberes
produzidos na experiéncia de animagdo popular, organizacdo de grupos e pastorais.
Todo esse deslocamento foi possivel tendo em vista o compromisso politico do
educador com o processo formativo que tecia a competéncia técnica necessaria 3
pratica educativa com jovens e aduitos. Neste sentido encontramos em Freire

referéncia aos termos “clareza politica” e “competéncia cientifica”.

86 pode ser “bom professor” o cidaddo que tenha clareza politica e
competéncia cientifica, que conhece a histéria do seu pais e as raizes
autoritarias da sociedade brasileira”. (FREIRE, 1995, p. 5).
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Sobre a competéncia técnica a que se refere o autor, em outra de suas

produgdes, ele define que

a formag&o tecnica-cientifica de que urgentemente precisamos € muito mais
do que puro freinamento ou adestramento para uso de procedimentos
tecnoldgicos. No fundo, a Educacdo de adultos hoje como a educagao em
geral ndo podem prescindir do exercicio de pensar criticamente a propria
tecnica. O convivio com as técnicas a que n&o falte a vigilancia ética implica
uma reflexdo radical, jamais cavilosa, sobre o ser humano, sobre sus
presenga no mundo e com o mundo. (FREIRE, 2000, p. 102).

O educador assume a responsabilidade de seu processo individual e
coletivo de aprender. Toda atividade capacitadora € uma atividade educativa que opera

no campo do saber e do conhecimento.

[...] o processo de formacdo, sendo social, tem igualmente uma dimensdo
individual; as vezes uma outra dessas dimensdes estd mais escondida, menos
explicita... a formagdo tem uma dimens3o educativa; ela requer trato ante o
conhecimento que se busca. E invidvel pensar a formagao fora do
conhecimento. Os seres humanos sdo chamados a conhecer, airavés das
experiéncias de que participam... 0 que vai sendo conhecido durante a
formacéo envolve opcgbes politicas das pessoas... a0 compreendermos isso
nos colocamos questées como: quem forma quem? Quem forma quem para
qué?...Forma-se conira o qué ? Forma-se a favor de qué 7 ...As pessoas e as
instituicdes formadoras que n&o respondam essas questdes, estdo a meu ver,
burocratizando demais a pratica formadora e reduzindo o conhecimento.”
(FREIRE apud SAUL, 1996 p. 1-2).

Considera-se a formagdo como um processo de desenvolvimento do
ser humano que ocorre durante toda a sua vida, por isso mesmo a formagéo do
educador € permanente.

Encontra-se em uma relagdo intima com a constituigdo dos sujeitos,
com a historia de vida educativa, com a sua condi¢do/op¢do de classe, condicdo

cultural, com as opgdes politicas que faz, com a leitura de mundo, com as concepcdes



de sociedade e de homem, com as crengas e mitos que o educador tem sobre o
processo de aprendizagem do adulto. Tudo isso repercute no processo formativo do
educador contaminado-o.

A experiéncia do Movimento de Alfabetizacdo da Zona Leste sinaliza
J para uma estrutura de formacéao inicial e permanente do educador de jovens e éduitos
num momento em que a Educagdo Popular se aproxima do espaco formal de
educacéo, de administragdes publicas e do poder local. Fazem-se necessarios novos
contornos tecrico-metodolégicos que respondam as necessidades de um fim de século.
Contrapor ao modelo neoliberal exigira dos educadores populares a resignificacio de
praticas e ferramentas ftradicionalmente utilizadas e, desse modo, demarcar a
atualidade da Educagdo Popular, conforme a ANPED, (1998) a Educagéo popular tem
sido um instrumento importante para o aperfeicoamento das relagbes entre “as classes
populares, movimentos e Estado”. Para Mejia (1992a) se faz necessario produzir uma
sintese das diferentes tradicGes a que se tém construido no campo da Educagéo
Popular, deste modo poder-se-a dar um salto qualitativo na sua confirmagéo.

A literatura a este respeito indica varios conceitos de Educacéao
Popular. Todos eles originarios da diversidade de sujeitos, experiéncias e lugares
sociais. A diversidade também fez com que se chegasse a um corpo conceitual na
definigdo de Educacdo Popular como um processo educativo que explicita seu projeto
de transformacéo social.

Encontra-se o debate sobre Educagio Popular & margem dos debates
académicos, do mesmo modo que a Educagéo de Jovens e Adultos.

Branddo (2002), ao refletir sobre os limites da academia para este

debate, sugere a definicdo de Tomaz Tadeu da Silva para Educagdo Popular:
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[...] refere-se a uma gama de atividades educacionais cujo objetivo & estimular
a participagéio politica de grupos sociais subalternos na transformacdo das
condigbes opressivas de sua existéncia social. Em muitos casos, as atividades
de educacgdo popular visam o desenvolvimneto de habilidades basicas, como
leitura e a escrita, consideradas como essenciais para uma participacéo
politica e social mais ativa. Em geral, seguindo a teorizagio de Paulo Freire,
busca-se utilizar métodos pedagogicos - como o método dialdgico, por
exemplo - que n&o reproduzam, eles proprios, relagdes sociais de dominagao.
(SILVA, 2000 apud BRANDAOQ, 2002, p. 130).

Ainda que o projeto de transformacgéo social constitua um dos objetivos
primeiros das praticas em Educagdo Popular, é preciso que se defina qual o projeto de

sociedade que se almeja. A transformagéo social é conseqliéncia de uma agéo politica;

esta agdo passa pela atividade educativa, mas ndo se esgota nela.

[..] na educagdo popular ha uma abordagem mais compreensiva das
demandas e necessidades de aprendizagem integral que estdo na sociedade
e que a escola quase sempre ndo consegue (nem mesmo as vezes) entender.
Para nés o educativo sempre esteve articulado as praticas sociais e a
constituicéo de sujeitos. (CEAAL, Jan. 1994, apud PONTUAL, 1995).

A principal contribuicdo da Educacgdo Popular para a Educagdo de
Jovens e Adultos talvez seja a de retira-la do confinamento da estrutura escolar
bancaria que se distancia das necessidades que emanam das praticas sociais e da
constituicdo do sujeito historico, poilitico, amoroso, ladico, ético e cidaddo. Também a

Educagdo Popuiar amplia a dimenséo pedagodgica das préaticas formativas em EJA.

Ao reconhecer o campo da educacdo, a Educagdo Popular reconhece a
pedagogia como a base a partir da qual constroem-se as interagbes e os
eventos educativos. Neste processo, retiramos a pedagogia do confinamento
do ensino (a que esteve subordinada durante anos) e a devolvemos ao campo
da aprendizagem e dos contextos de a¢do. Ou seja, reconstruimo-la como
relagdes sociais de saber e conhecimento e como dispositivos culturais, que
580 aqueles que a tornam operativa. (MEJIA, 1993, p. 7).



A pedagogia definida por Mejia (1993) néio se restringe as praticas
educativas institucionais, mas também se refere as praticas educativas diretas e
coletivas desenvolvidas no espago publico. Conjuga processos educativos
denominados, na década de 60, de formais, ndo formais e informais. A Educacao
Formal é aquela organizada e sistematizada, que se realiza em instituicbes e conduz a
titulos; Educacdo N&o-Formal é a que se faz em contextos nio institucionalizados, fora
da estrutura formal, e educagdo informal refere-se a processos cotidianos onde se
adquirem e se acumulam conhecimentos, capacidades e atitudes. (MEJIA, 1992b).

Para Maria da Gloria Gohn (2001), a educag8o ndo-formal pode ser

agrupada em dois tipos segundo seus objetivos:

[..] o primeiro, destinado a alfabetizar ou transmitir conhecimentos que
historicamente tém sido sistematizados pelos homens e mulheres, planejados
para as clientelas sujeitos das agdes educativas, com uma estrutura e uma
organizaggo distinta das organizagGes escolares, abrangendo a area que se
convencionou chamar de educacgéo popular {conforme uso corrente nos anos
70/80) e educacio de jovens e adultos (nos anos 90). O segundo, abrange a
educacdo gerada no processo de participagéo social, em agdes coletivas néo
voltadas para o aprendizado de contelidos da educagdo formal. {GOHN,
2001, p. 101-102).

A autora chama a atengdo para o espago que as experiéncias
educativas no campo da educagéo nao-formal vém ocupando nas politicas publicas e
entre os educadores nos anos 90, sobretudo com a contribuigdo das agéncias
internacionais de cooperagéo técnica, a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) e a

Organizagéo das NagGes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO).
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2 AS INFLUENCIAS DOS ORGANISMOS MULTILATERAIS NA DEFINICAO DAS

POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

2.1 Consideracodes iniciais

No primeiro capitulo tomou-se como ponto de partida para a analise do
objeto desta pesquisa uma experiéncia pontual de EJA na Zona Leste de S&o Paulo.
Percebe-se, nela: a permanéncia das tradigbes histéricas da formagéo na agdo, oriunda
das praticas de formag¢ao de liderangas e de animadores populares da Igreja Catolica; a
aproximacgao dos movimentos sociais com o Estado na oferta de servigos educacionais;
a construgdo de uma esfera publica nfo estatal; a influéncia das ONGs na definicdo da
pauta de formacdo e na inclusdo de contelidos escolarizantes. Tambem pdde-se
observar que as praticas educativas de EJA estdo impregnadas dos principios que
norteiam a Educacéo Popular, em especial, o0 compromisso politico com um projeto de
transformac&o social e dos sujeitos.

Os processos formativos, iniciais e permanentes, empreendidos pelos
movimentos sociais, séo fulcrais para a constituicdo do educador popular de jovens e
adultos. Nesta tarefa, a pauta de formacdo implica a construgdo de um olhar
pedagoégico sobre as praticas organizativas de origem dos educadores (sejam elas
dentro das comunidades eclesiais de base, nas pastorais, nos movimentos ou partidos)

acrescida da busca constante de coeréncia entre os principios norteadores e uma



escolha metodologica que atenda & especificidade do processo de ensino
aprendizagem dos sujeitos jovens e adultos.

Os programas de formagéo, bem como outras determinagtes em forno
da kducagdo de Jovens e Adultos, foram objeto de discussées e resolucdes por parte
de organismos internacionais. Portanto, a compreensdo histérica da dinamica desses
organismos e de suas influncias nas politicas educacionais brasileiras se torna
imprescindivel para os objetivos deste trabalho.

Nos anos noventa, em especial, produziu-se um nimero expressivo de
documentos e acordos internacionais sobre Educaggo, de um modo geral, e Educacgdo
de Jovens e Adultos, em particular. Recorda-se, dentre outros igualmente importantes,
do documento da Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe, publicado em
1995 no Brasil, sob o titulo “Educacdo e Conhecimento: eixo da transformacéo
produtiva com equidade; do Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre
a “Educagdo para o Século XXI - Um fesouro a descobrir'’'®, da V Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos (V CONFINTEA), organizada pela UNESCO em
1997, e dos documentos a Declaragdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro.

Todos esses eventos e documentos foram produzidos num tempo em
que se acentuava o discurso confuso e contraditério do neoliberalismo e sua vertente
cultural pos-modernista, quando os organismos multilaterais deram centralidade ao
papel da Educagéo condicionado ao desenvolvimento social, cultural e econdmico dos

chamados paises em desenvolvimento.

'® Relatorio Delors.
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De acordo com a andlise documental, o rumo dos paises em
desenvolvimento dependia da capacidade de competir internacionalmente frente ao
novo paradigma de produgéo imposto pela globalizagdo de mercados. A mudanca do
paradigma produtivo provocou, na organizacdo do trabalho, a necessidade de um outro
perfil de trabalhador e, portanto, de competéncias e habilidades'® exigidas para a sua
formagdo. O impacto dessas mudancas repercutiu, conseqiientemente, nas formas e
nos contetidos das politicas de EJA.

A adaptagdo efou alinhamento das politicas educacionais brasileiras
com as proposicdes dos organismos multilaterais sdo visiveis nas reformas
educacionais dos anos 80. Compreender as linhas consensuais das propostas dos
organismos técnicos e de financiamento permitira compor o cenario macro internacional
em que se forjaram as politicas publicas na cidade de Sdo Paulo para a EJA e as
implica¢cOes destas para a formagéo de educadores. De gue modo estas experiéncias

se aproximam ou distam daquelas proposicées € o que se vai ver neste capitulo.

2.2 A CEPAL

2.2.1 Antecedentes historicos

Ao elevar a educagdo e a capacitagdo como principal instrumento

facilitador do acesso ao progresso técnico e do desenvolvimento econdmico

sustentavel, a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) delimita

'S Os termos “competéncias” e “habilidades” s&o empregados de acordo com a fonte consultada.
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os conhecimentos basicos necessarios para isso, aoc mesmo tempo que redefine o
papel do Estado na elaboragédo/conducio das reformas educacionais.

A CEPAL é uma das cinco comisses criadas pela Organizacdo das
NagGes Unidas (ONU), no periodo do pds-guerra, para assessorar os paises da
Ameérica Latina e Caribe na elaboragdo de politicas de desenvolvimento econdmico. A
comiss&o funciona como um centro de estudos na regiso, que colabora com os Estados
Membros e diversas instituigdes locais, nacionais e internacionais, na anilise dos
processos de desenvolvimento, por meio de capacitagSes e assisténcia técnica para a
formulagéo, planejamento e avaliagéo das politicas publicas.

As fontes de financiamento da CEPAL provém das contribuicbes dos
Estados Membros das Nacgbes Unidas, de fundos extras por eles oferecidos
voluntariamente, de programas e fundos das Nagdes Unidas. Segundo Oliveira (1997},

a origem da CEPAL se registra:

Em fins dos anos 40, o tema do desenvolvimento comega a aparecer como
um problema mundial, uma das preocupacdes centrais na economia
internacional. Apresenta-se como o resultado dos processos de
descolonizagéo que se seguiram & segunda grande guerra e a incorporagdo
ao mercado mundial de uma série de nagdes pobres e atrasadas. Neste
periodo € que, sob a cobertura da Organizacgéo das Nagbes Unidas (ONU),
surgem as comissGes econdmicas para a Europa e Asia (1946), e, em 1948,
cria-se a CEPAL. O surgimento dessas comissdes pode ser explicado pela
necessidade, por parte da ONU, de conter qualquer desagregacédo social
diante da ameaga crescente, ocasionada pela aceitacdo dos partidos
comunistas nas economias recentemente saidas de processos de
independéncia. A CEPAL surge provisoriamente como um comité das Nacgdes
Unidas, com o objetivo de resgatar as economias americanas por demais
fustigadas durante a guerra. (OLIVEIRA, 1997, p. 68).

A referéncia tedrico-metodolégica da CEPAL é o pensamento

keynesiano, as escolas historicista e institucionalista. Nos dias atuais a instituicdo



mantém as referéncias de origem, com as renovagles necessarias impostas pelo
contexto mundial globalizado. A CEPAL, desde a sua fundagio, se apoiou nos

principios da Teoria Geral de Keynes, publicada em 1936. A obra, segundo Friedmamn,

argumentava a favor de trés areas de intervengdo estatais legitima e
cientificamente fundamentadas: a promogdo do crescimento econdmico, a
manutengao do pleno emprego e a redistribuicdo da renda. (FRIEDMAMN,
1987, p. 45).

As idéias do economista inglés John Maynard Keynes, conhecidas
como keynesianismo, foram Uteis para os paises ricos se recuperarem da crise apos o

término da 1l Guerra Mundial.

Com a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a Depressdo terminou
abruptamente. Falou-se que quinze milhdes de pessoas perderam suas vidas
durante a guerra. Mesmo assim, quando veio o fim da guerra, a recuperacéo
foi rapida e espetacular. Cidades foram reconstruidas; o Estado de bem-estar
foi instalado; o crescimento econdmico teve uma aceleragéo sem precedentes;
novas nagdes proliferaram; a energia nuclear foi aproveitada tanto para o uso
pacifico quanto militar; os astronautas pisaram na lua e trouxeram amostras
de rochas do espaco exterior, a comunicagdo de satélites veiculou imagens
por todo o globo, projetando a “histdria” na sala de estar; uma China
comunista emergiu como poténcia mundial; as guerras nacionais de libertagao
alastraram-se por quase todos os continentes...a lista parece interminavel.
Com a histéria se acelerando e tomando alcance global, a busca de
significado em meio a uma mudanca cadtica se intensificou. (FRIEDMAMN,
1987, p. 20).

A aplicacdo das idéias de Keynes serviu ao capitalismo até os
principios dos anos 70, quando uma nova crise mundial, mais profunda, gerada
sobretudo pela alta dos precos do petréleo em 1973 e 1974, colocou em cheque a

eficacia do Estado no controle da economia.
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Quanto a influéncia das escolas institucionais no pensamento cepalino,
Friedmann afirma que os institucionalistas examinam os fracassos de situagdes

institucionais especificas, com o propésito social de identificar reformas.

Eles contribuiram com importantes idéias para o planejamento do pleno
emprego, crescimento econdmico, desenvolvimento de recursos regionais,
politicas de Novas Cidades, projetos de habitagbes plblicas e bem-estar
social. A institucionalizaggo de uma fungéo de planejamento foi uma de suas
maiores preocupagbes. Os institucionalistas tendem a olhar o Estado como
um ator racional e relativamente benigno, sensivel a pressio politica. Nesse
sentido, eles permanecem na fradicdo de Comte, que pensava que 0s
cientistas sociais deviam oferecer seus conhecimentos 20s dirigentes das
nagbes. Assim como o pai da propria filosofia positiva, eles acreditam nos

poderes da razdo técnica para determinar o que € correto, para persuadir o

ignorante e o indeciso, e para forjar o consenso necessario para a agao.

Receosos de uma politica democréatica livre, colocavam sua fé em uma

tecnocracia dos merecedores. (FRIEDMAMN, 1987, p. 12).

Outra base do pensamento cepalino, construido a partir da analise das
mudangas das condi¢des socio-politicas e econdmicas regionais e mundiais, é o
metodo definido por eles como histérico-estrutural, que analisa a forma com que as
instituicGes e as estruturas produtivas herdadas condicionam a dinadmica econémica dos
paises em desenvolvimento.

O estruturalismo, doutrina econdmica praticada pela CEPAL, defende a
necessidade de mudangas na estrutura econdmica dos paises subdesenvolvidos
através da reforma agraria, da distribuicdo de renda e da riqueza, assim como do
controle de capitais estrangeiros, para que se possa alcangar o desenvolvimento e
crescimento econdmicos com distribuigdo de renda.

Embora a institui¢do néo fosse reconhecida nos espacos académicos, a

contribuigdo da CEPAL para a historia das idéias econémicas foi relevante uma vez que
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construiu uma teoria estruturalista do subdesenvolvimento periférico e um principio
normativo do Estado que contribuiu para o desenvolvimento econémico.

Segundo Marini (1994), em relagéo a outras instituices:

[..] o que diferencia a CEPAL de outras agéncias similares & que esta
comiss@o ao constituir-se, vincula-se & realidade interna da regido e expressa
as contradigdes de classe que a caracterizam, inclusive as contradi¢bes inter-
burguesas. Mais que isso, ela sera instrumentalizada pela burguesia industrial,
tanto em func@o das lutas sociais e politicas internas, como dos conflitos
estabelecidos no ambito da economia mundial. Por tudo isso fara do
desenvolvimentismo latino-americano um produto que ndo sera uma simples

copia da teoria do desenvolvimento. (MARINI, 1994, apud OLIVEIRA, 1997, p.

72).

Dentre os mentores intelectuais da organizacdo, Raul Prebisch foi o
mais importante. Além dele, outros também deixaram sua marca na produgéo
intelectual cepalina: José Medina Echavarria, Fernando Henrique Cardoso, Enzo
Faletto, Maria Conceicdo Tavares e Celso Furtado, aquele que mais se dedicou a
organizagdo das bases do pensamento desenvolvimentista cepalino.

O argentino Raul Prebisch, formado na Teoria Classica da divisdo
harmoniosa do comércio internacional, ao pensar o desenvolvimento [atino-americano,
negou que a “méo invisivel” do mercado fosse capaz de controlar os excessos do
capitalismo, que acentuam o fosso entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. A
participacdo de Prebisch na evolugdo das idéias cepalinas marcou a defesa de uma
teoria que considerava como ponto de partida as condi¢cbes especificas da regido.

Prebisch, ao lado de Celso Furtado, foram os expoentes da teoria estruturalista do

desenvolvimento latino-americano.

a.



Os economistas argumentavam que o subdesenvolvimento
correspondia a uma situagdo historica determinada por uma baixa politica de
industrializagdo. O investimento, a difusdo e a criagdo de tecnologias préprias as

condicOes periféricas eram fatores condicionantes para o desenvolvimento.

A Economia era a expressio cientifica do melhor angulo para abordar a
Histdria das sociedades e a partir do reconhecimento de suas peculiaridades.
Sendo assim, o idioma cepalino alastrou-se pela América Latina, cristalizando
temas como periferia e centro, atraso e avanco, desenvolvimento e
subdesenvolvimento. Como corpo hermenéutico, tal idioma propGs-se a
explicar as causas do atraso em relacdo ac mundo desenvolvido. (FREITAS,
1998, p. 57).

No Brasil, o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) se
identificava com o “idioma” cepalino. O instituto, composto por um grupo heterogéneo

de intelectuais, entre eles Alvaroc Vieira F’into18, tinha uma preocupacdo central de
p

pensar o subdesenvolvimento e buscar saidas.

E imperioso reconhecer que os escritos de Vieira Pinto tentaram dar contetido
politico a uma vertente laica de terceira via, na qual a associagdo entre
educacio e desenvolvimento originou uma particular nogdo de bloco terceiro-
mundista, que colocava, @ sua maneira, o problema da autodeterminacéo do
pais. (FREITAS, 1998, p. 26).

As produgles isebianas deram eco ao projeto desenvolvimentista
nacionalista em percurso no govermno de Juscelino Kubitschek, responsavel pela

introdugéo da vis&o planificadora do Estado através do seu Planoc de Metas. O ISEB

7 0 ISEB foi gestado em agosto de 1952 , no Parque Nacional de Itatiaia; ficou conhecido por Grupo de
Itatiaia. O Instituto Brasileiro de Economia, Sociologia e Politica (IBESP) é uma seqiiéncia institucional do
ISEB, fundado um ano mais tarde, em 1953. Em 1864 o ISEB foi extinto.

'8 Além de Alvaro Vieira Pinto, participaram do ISEB Hélio Jaguaribe, Roland Corbisier, Candido Mendes,
Alberto Guerreiro Ramos e Nelson Werneck Sodré.
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produziu o debate, nem sempre consensual, em torno das causas do atraso na
realidade brasileira. Especialmente Alvaro Vieira Pinto contribuiu para a investigagdo de
tematicas como Educagéo, Trabalho e Terceiro Mundo, repercutindo nas formulaces
originais sobre cultura popular e Educagdo Popular. A aproximagdo do pensador
isebiano com Paulo Freire se deu no Chile e o produto deste contato resultou na obra
“Sete Licbes sobre Educacao de Aduitos”.

Para Alvaro Vieira Pinto, a educagdo deveria ser um instrumento de
difusdo e promogado do projeto de desenvolvimento nacional.

Nas palavras de Freitas (1988), Vieira Pinto teve sua face estampada
nas concepg¢des de Educacdo Popular a partir de 1960, pelos movimentos e circulos de
cultura popular. Nesse periodo, estudantes, intelectuais e ativistas passaram a perceber
a importancia da relagdo enfre Economia, Educagao e militancia cultural.

Tais consideragbes iniciais ndo tiveram a pretensdo de aprofundar o
estudo sobre a histdria da evolugdo das idéias da CEPAL, mas de procurar destacar a
importancia desse referencial para analises posteriores.

A historia da CEPAL como agéncia de difusdo ideoldgica da burguesia
industrial latino-americana n&o tem hoje o impacto que o pensamento cepalino teve em
decadas anteriores, quando constituiu uma referéncia de resisténcia critica. Para
Oliveira (1997), alguns autores se referem & historia da CEPAL como se ela tivesse
percorrido os caminhos do marxismo ao neoliberalismo; outros afirmam que talvez ela

nunca tenha chegado ao neoliberalismo’®.

' A este respeito ver PAIVA (1994).
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O govemo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), por exemplo, negou
as idéias de gestéo e planejamento produzidas nessa comiss3o argumentando que as
mudangas macro-econdmicas dos anos noventa exigiam uma aproximagdo com os
modelos de gestdo entdo descentralizados; os governos deveriam implementar
programas e politicas estabelecendo parceria entre os governos federal, estadual e
municipal, e também com a sociedade civil. Rejeita-se, desta forma, a idéia de plano e

passa-se a usar a de estratégias, metas e objetivos.

2.2.2 A proposta da CEPAL/UNESCO para a América Latina

Para a CEPAL, os anos noventa seriam a década da transformacao
produtiva, de mudangas qualitativas para alcangar competitividade no novo mercado
mundial. A educag@o deveria estreitar relagcdes com o mundo do trabalho e da
producgo, passando a ter importancia fundamental para o desenvolvimento dos paises,
sem o que ndo seria possivel eliminar a pobreza.

Portanto, a partir da década de noventa, a CEPAL sucumbiu ao
discurso globalizante imposto pela economia do mercado, o que pode vir a influenciar a
mudanga das estratégias da instituicdo para as politicas de desenvolvimento da
Ameérica Latina.

A nova estratégia da comissfio, para adaptar-se as mudancas
produtivas dos anos noventa, incluiu tanto a abertura mundial, como forma de introduzir
0s paises da regido as novas tecnologias na era da globalizaggo produtiva, revolugio
eletronica e biotecnologica, quanto a énfase no papel da empresa privada na divisdo

das tarefas produtivas entre os paises em lugar das agées burocratizantes do Estado.
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Adaptando-se aos fatos histéricos, a comissdo reorganizou sua proposta para atender
as estruturas neoliberalistas e neo-estruturalistas, bem como as estruturas reformistas e
globalizantes dos novos tempos. O documento “Transformagdo produtiva com
equidade™®, publicado em 1990 pela CEPAL, incorporou ao texto a urgéncia de
reformas educacionais para atender a reestruturagdo produtiva do periodo.
Posteriormente, em 1992, publicou-se o documento “Educacdo e Conhecimento: eixo
da transformagéo produtiva com eqiiidade™?’.

No Brasil a obra foi publicada em 1995 e organizada por irés
instituicbes: o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (IPEA)%, o INEP
e o escritério regional da CEPAL no Brasil. A andlise dos documentos produzidos por
tais instituicdes geralmente néo traz referéncias bibliograficas ou de autores; o marco
de feitio da obra fica a cargo da instituicdo. Neste documento ha um agradecimento
especial, péstumo, a contribui¢do de Fernando Franjzylber - diretor da Divisdo Conjunta
da CEPAL-Onudi de Industria € Tecnologia - na elaboracdo da obra.

O objetivo central da estratégia proposta consistia na incorporagio e
difusdo deliberada do progresso técnico como forga impulsionadora da transformacgéo
produtiva e de sua compatibilizagdo com a eqllidade e a democracia.

A eqiiidade é principio basico da proposta da CEPAL, entendida por ela

como igualdade de oportunidades de acesso, de tratamento e de resultados. As novas

#CEPAL, Transformacion Produtiva con egiiidad. La tarea proritaria del desarollo de América Latina y el
Caribe em los ands noventa, (LC/G/1601 - Santiago de Chile, margo de 1990. Publicagac das Nagles
Unidas.)

! Educacion y Conocimiento: Eje de la Transformacién Productiva com Equidad.

20 IPEA, criado em setembro de 1964, é uma fundagao piblica vinculada ao Ministério do Planejamento
e Orgcamento - MPOG - que tem a tarefa de assessorar tecnicamente o governo na elaboragao,
monitoramento e avaliacdo de politicas plblicas, bem como realizar estudos e analises, promover a
capacitagao técnica e institucional para o planejamento e avaliagdo, estabelecer parcerias e convénios
de cooperaggo técnica com instituigbes nacionais internacionais.
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geragbes dever-se-ia garantir o acesso eqiitativo & educacgdo de qualidade que
implicaria em acesso aos codigos da modernidade e a conhecimentos significativos
através de estratégias eficazes.

Segundo Oliveira (1997), a idéia basica do documento consiste em
indicar estratégias que os paises latino-americanos devem seguir para a sua insergdo
no mercado mundial. Para tanto, reitera a necessidade de desenvolver condigbes de
competitividade assentada na incorporacdo, deliberada e sistematica, do progresso
técnico ao processo produtivo. Classifica essa proposta de competitividade auténtica

contra o que denomina competitividade esparia.

[-..} A Primeira permitiria a elevagdo do nivel de vida da populagéo mediante o
aumento da produtividade: «é o progresso técnico © que permite a
convergéncia entre a competitividade e a sustentabilidade social e,
fundamentalmente, entre crescimento econdmico e eqiidade social.” A
segundo suporia depredagdo dos recursos naturais e reducdo dos salarios
reais, na medida em que n&o estaria voltada para o aumento da
produtividade. (PAIVA ; WARDE, 1994, p. 15-16).

Para ndo incorrer nos erros das décadas de 50 e 60, a CEPAL entende,
no atual estagio, que a eqiidade social deve estar colocada como um imperativo moral
que pde limites ao crescimento, € que a fransformagdo produtiva deve estar
acompanhada de medidas redistributivas.

As politicas para a implementacdo da proposta devem ter como
perspectiva para as suas agdes e medidas os objetivos de cidadania, entendida como
forma de aprofundar a democracia, a coes&o social, eqliidade e participagéo, e também
o objetivo da competitividade na compatibilizagdo do acesso aos bens de servigo com a

capacidade de gerar os meios que os produzam.
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As estratégias para a criagdo de condigbes educacionais, de
capacitagdo e incorporagéo do progresso cientifico-tecnologico que tornem possivel a
transformacgéo das estruturas produtivas da Ameérica Latina e Caribe num referencial de
progressiva igualdade social, enfatizam a readequacio do Estado, as reformas dos
sistemas educacionais e a formag&o de recursos humanos, proprios da regido, como
condigdo para o avango do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

O documento descreve experiéncias bem sucedidas que servem de
referéncia para a implementagéo das estratégias. Devem-se considerar para isso as
seguintes agdes e medidas:

1 - Superar o relativo isolamento do sistema de educagdo, de
capacitagéo e de aquisi¢do de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, abrindo-os aos
requerimentos sociais:

Devem-se criar consensos nacionais em torno das necessidades, de
oferta e atendimento de demandas sociais, politicas e econdmicas. A reforma
institucional da educag&o basica, média e média profissionalizante deve ser feita a partir
de “standares” nacionais.

2 - Assegurar o acesso universal aos codigos da modernidade:

Corresponde ao conjunto “de conhecimentos e destrezas necessarios
para participar da vida pulblica e desenvolver-se produtivamente na sociedade moderna”
(Shiroma, 2000, p. 64). As habilidades sdo fundamentais para futuras aprendizagens
fora ou dentro da escola. Isto implica a reformulagdo dos métodos, curriculos e

materiais didaticos, bem como a inclus@oc do uso das novas tecnologias.
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Essas capacidades seriam as requeridas para o manejo das operacfes
aritméticas basicas, a leitura e compreens@io de um texto escrito, a
comunicagdo escrita, a observagao, descricdo e andlise critica do entorno, a
recepgdo e interpretacdo das mensagens dos meios de comunicacdo
modernos e participagéo no desenho e execugdo de trabalhos em grupos.
(SHIROMA, 2000, p. 64).

3 - Impulsionar a criatividade ao acesso, & difusdo e & inovagdo
cientifico-tecnologica:

A insergdo dos paises na competitividade internacional depende da
estreita relagéo da ciéncia e tecnologia com a produgéo, do incentivo a aprendizagem
tecnoldgica, da criag8o de pdlos de tecnologia, fortalecendo os sistemas nacionais de
ciéncia e tecnologia para incorporar o progresso técnico.

4 - Gestao institucional responsavel:

O Estado desempenha o papel de avaliador, incentivador e gerador de
politicas de meédio e longo prazos. A eficiéncia dos resultados e a responsabilidade por
eles dependem de uma avaliag&o dos objetivos propostos, dos meios empregados e da
organizacdo adotada pela instituicdo, com descentralizagéo de tarefas e centralizagédo
de decisdes estratégicas.

5 - Profissionalizagdo e valorizagdo dos educadores:

A qualidade da formacdo do professor & garantida através dos
programas de capacitaggo e formacdo com duragdo breve e contetidos relacionados a
pratica docente. Devem-se buscar politicas de certificagéo e profissionalizagao.

6 - Compromisso financeiro da sociedade com a educacgso:

Os financiamentos devemn ser amplos, estaveis e de fontes

diversificadas publicas e privadas. Os recursos ja disponiveis devem ser bem

administrados para ndo se ter que aumenta-los.
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7 - Cooperagao regional e internacional:

Formas de cooperagdo na produgdo e comercializagdo, protegidas por
acordos estabelecidos em blocos regionais, por exemplo, o Mercosul.

Em linhas gerais a proposta da CEPAL, ao mesmo tempo que propde
aos paises estratégias para atenderem as mudangas do paradigma produtivo neoliberal
regido pelas necessidades do mercado, estabelece para o Estado o papel de gestor de
politicas sociais compensatdrias que minimizem os efeitos das politicas econdmicas
neoliberais. A educag¢do e a capacitagdo devem estar de acordo com os processos

econdmicos.

2.2.3 A Educacéao de Adultos e a profissionalizagéo

A Educacéo de Adultos insere-se no quadro das preocupacgGes quanto
aos esforcos empregados para qualificar a mao-de-obra que se apresenta distante das
exigénecias do mercado quanto as competéncias sociais e habilidades cognitivas
necessarias para incorporar o progresso técnico ao processo de producéo.

Com as mudangas no modo de produgdo, pods-taylorismo, a referéncia
do perfil do trabalhador deslocou-se das capacidades fisicas para as intelectuais,
escrita, calculo, leitura e certos comportamentos pertinentes ao trabalho em equipe. A
tecnologia empregada no processo de producdo, ao mesmo tempo gue tem sido o mote
para designar um novo papel para a escola e para o professor, & também pretexto para

altos indices de desemprego.
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O documento da CEPAL, no topico sobre Treinamento e Educacédo de
Adultos, discorre sobre os programas de Educacdo de Adultos na América Latina a
partir de trés componentes distintos:

1 - Alfabetizacéo e Educacdo de Adultos:

O analfabetismo absoluto, embora esteja diminuindo, ainda atinge
indices alarmantes, e o Brasil esta entre os paises que se destacam por suas altas
estatisticas. As campanhas de alfabetizacdo para aquisicdo da leitura e da escrita sao
apontadas como capazes de resolver o problema do analfabetismo absoluto por meio
de material didatico, formagdo dos professores, estudantes e voluntarios, com énfase
para a modalidade “a distancia” e utilizacdo dos meios de comunicagédo, radio
principalmente. Além dessas limitagdes, ha uma outra questso ainda mais preocupante;
as campanhas néo contemplam a continuidade dos estudos dos jovens e adultos por
elas atingidos. No esforgo da alfabetizagéo, deve-se destacar o apoio dos organismos
internacionais, ONGs e entidades privadas.

2 - Capacitagdo nas empresas:

A CEPAL avalia 0 pouco investimento que as empresas fazem para a
capacitagio dos operérios; estes, por sua vez, diante da urgéncia, “aprendem fazendo”.
Empresas competitivas desenvolvem capacitagdo e pesquisa internas. As empresas
ainda nao compreenderam que a competitividade internacional depende do
investimento na qualificagdo da méo-de-obra e que a introdugdo de novas tecnologias
possibilita geragdo de bens e produtos diversificados para atender ao mercado
globalizado.

3 - As instituigbes pablicas de treinamento:
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O sistema regular de ensino ndo tem sido suficiente para atender a
demanda de méao-de-obra a ser qualificada; deste modo, 0 modelo proposto tem como
obietivo unir esforgos tanto do setor publico quanto da iniciativa privada para oferecer
treinamento para jovens que se preparam para entrar na industria. As instituicdes
plblicas de treinamenio surgiram na década de 40 quando houve um desenvolvimento
da industrializa¢do. A experiéncia do Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e Sistema Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC) no Brasil é
lembrada pela comissdo como uma das instituicGes pioneiras na regido a estabelecer
um forte vinculo com ¢ setor privado.

A partir da década de oitenta, o papel das instituicbes publicas de
treinamento ficou descaracterizado por ndo atenderem as necessidades das empresas.
Deste modo, o documento destaca a importancia da reformulacdo das instituigdes,
partindo para a privatizagdo ou extingdo destas, que possuem relagdo com o setor
privado para o financiamento, € modelo de gerenciamento tripartite - composto por um
representanie do governo, um da Confederagio de Empresarios Privados e um dos

trabalhadores, com apoio da cooperagdo internacional.

2.2.4 Formagéo de recursos humanos
De acordo com o documento “Educagdo e Conhecimento: eixo da

transformacéo produtiva com eqliidade”, a Educacdo de Jovens e Adultos esté ligada a

formagéo profissional, de preferéncia sob a responsabilidade das empresas ou quando
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for parte do sistema regular que a EJA esteja organizada para atender as demandas
produtivas locais.

O que garante a mudanca no foco de aprendizagem? A formagédo dos
professores &, com destaque, um dos elementos principais para a incorpora¢do do
progresso cientifico e tecnologico e, portanto, condigio para melhorar o desempenho
das industrias. O conhecimento é apontado como recurso central da economia
avangada.

Contrapondo-se ao sistema educacional do século XIX, centrado na

ordem e no acimulo mecanico de conhecimentos, espera-se do trabalhador do século

XXl o desenvolvimento das seguintes habilidades e competéncias:

* mantenha-se em formacg&do profissional e renove constantemente
seus conhecimentos;

¢ adquira novos valores, seja criativo e auténomo;

* participe na organizacéo do fluxo da producéo;

» realize atividades conceituais e avaliagdo analitica;

* verbalize e transmita informagées e tenha capacidade para

assimilar novas situagdes e normas.

As exigéncias do mercado globalizado em relagdio ao perfil do
trabalhador impdem mudangas na pauta formativa e no papel do professor. A esse
respeito, o documento afirma que o professor deve orientar, dirigir, dar exemplos e

animar, desresponsabilizando-o da tarefa de ensinar, de transmitir e construir
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conhecimentos. Cabe ao professor facilitar o acesso dos alunos ao conhecimento, por
vias “mais seguras®, como o livro didatico e as novas tecnologias: internet, video,
televisdo e radio.

O documento salienta ainda a relag8o entre aprendizagem e os
resultados por ela produzidos. Consideram-se importantem a remuneragio,
profissionalizacdo e certificagdo do professor balizados por sistemas avaliativos de
controle de resultados de producao.

A publicagdo da CEPAL/UNESCO, em sintonia com outros tantos
documentos publicados no periodo, apresenta as vertentes:

a)Economicista da educacdo: relaciona educagdo e desenvolvimento
de forma condicionante e estreita;

b)Reformista: as reformas institucionais, administrativas garantem a
eficacia da implementacdo da proposta;

¢} Planificadora: cabe ao Estado normatizar, criar “standares” nacionais,
normas e leis que sustentem as reformas; planificar e gestar politicas publicas de médio
e longo prazos. Trés eixos de agao: regulamentacao, privatizacéo e flexibilizacao;

d)Educacional: centrada no acesso ao conhecimento,
instrumentalizagdo do trabalhador apenas para que este se adapte ao sistema de
producéo;

e)Social-humanista: considera 0 quadro de pobreza, violéncia e
exclusdo, mas ndo o relaciona com a necessidade de transformag¢do no modo de

producdo capitalista.
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Por fim, podemos afirmar que a mudan¢a nos rumos histéricos da
CEPAL, para se inserir no contexto neoliberal, provocou um alinhamento das
proposicbes desta com os organismos multilaterais de financiamento. Estes, por sua
vez, reiteraram as estratégias de mudanca presentes nos documentos por ela
publicados. A educagéo e a capacitagdo surgiram como elementos essenciais para a
viabilizag8o das reformas administrativa e econdmica necessarias para a adaptacao
dos paises em desenvolvimento as necessidades do mercado globalizado. Para tanto, o
Estado deve seguir as orientagSes de concentragdo de decisGes estratégicas e
desconcentracéo de tarefas, transferéncia da execugao das politicas educacionais para

as esferas estaduais, municipais e para a sociedade civil.

2.3 AUNESCO e o Relatorio Delors

Desde a sua criagdo no pés-guerra, a UNESCO desenvolve acbes no
campo da pesquisa, produgdo cientifica, orientacdo das politicas para a educacao,
cultura e ciéncia. Como uma das cinco comissées da ONU, influencia as politicas
publicas dos paises em desenvolvimento.

Nos {ltimos anos, de acordo com Rosa Maria Torres (2001), o Banco
Mundial superou a atuagdo histérica da UNESCO ocupando o lugar no panorama
educativo global. Isto significa que o Banco Mundial® tornou-se uma das principais

agéncias multilaterais de financiamento e de assisténcia técnica em matéria de

* A este respeito ver Torres (2000); Vianna Jr. (1998).
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educacdo; para sustentar tal fun¢do foi preciso o desenvolvimento de um parametro
referencial de fonte e pesquisa educacional no ambito mundial.

Ainda que o Banco Mundial tenha ocupado lugar de destaque no
cenario internacional, conforme andlise da autora, na mesma década o diretor geral da
UNESCC encomendou um relatério sobre as necessidades basicas de aprendizagem
para o século XXiI, a uma comissdo internacional presidida por Jacques Delors (ex-
ministro da Economia e Finangas da Franga) e que contou com a participagéo de
personalidades de diversas regifes do mundo. O relatério, produzido no periodo de
1981 a 1996, agrupa as tendéncias educacionais dos Ultimos tempos em diversos
paises. A educagdo € o elemento chave para a viabilizagdo da proposta
desenvolvimentista da CEPAL/UNESCO - 1992, porém com a preocupacdo em diminuir
os efeitos da relagdo estritamente econdmica e instrumental entre educacdo e

desenvolvimento. Tal como afirma Shiroma (2000),

A educacgdo é apresentada como um « trunfo » para a “paz, liberdade e justica

social’, insténcia capaz de favorecer o “desenvolvimento humano mais

harmonioso, mais auténtico” e apta a fazer « recuar a pobreza, a excluséo

social, as incompreensdes, as opressdes, as guerras » . (SHIROMA, 2000, p.

66).

No prefacio, Delors discorre sobre as tensfes a serem resolvidas pelo
mundo e aponta trés grandes desafios: ingresso de todos os paises no campo da
ciéncia e da tecnologia; adaptacdo das culturas e modernizagdo das mentalidades &
sociedade da informacéo; e “viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade”.

O Relatério Jacques Delors, a partir desses desafios, enfatiza a

educagdo como responsavel pelo desenvolvimento humano sustentavel.
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Além de relatar as condigbes de aprendizagens para o século XX dos
paises, propde “orientacbes vélidas” fundamentadas no conceito de educacéo ao longo

de toda a vida, definida pela Comissdo como

[...} a chave que abre as portas do século XXI e, bermn além de uma adaptacao
necessaria as exigéncias do mundo do trabalho, é a condico para um
dominio mais perfeito dos ritmos e dos tempos da pessoa humana, (DELORS,
2000, p. 104).

Aproxima-se de um outro conceito proposto com frequéncia: o da
sociedade educativa, onde tudo pode ser ocasifio para aprender e desenvolver os
proprios talentos.

O conceito, ao mesmo tempo em que amplia as competéncias e
habilidades que podem ser adquiridas num tempo indeterminado ao longo da vida do
ser humano, em qualquer espago e em sintonia com as novas tecnologias, enfrenta

obstaculos por uma condi¢do concreta dos povos, o baixo nivel de escolarizacéo.

O analfabetismo nos paises em desenvolvimento, o iletrismo nos paises
desenvolvidos, as limitagdes da educagao permanente, constituem obstaculos
importantes, a concretizagdo de verdadeiras sociedades educativas.
(DELORS, 2000, p. 105).

A educaggo deve se organizar ao longo da vida sob quatro pilares
centrais de conhecimento: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver
juntos; e aprender a ser.

1 - aprender a conhecer: mais gue um conjunto de conhecimentos,
trata-se de adquirir os instrumentos da compreens&o, memoria, atencdo e pensamento

para beneficiar-se das oportunidades de aprendizagens ao longo da vida;
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2 - aprender a fazer: qualificagdo profissional e competéncias que

tornem as pessoas aptas ao trabalho, integragdo dos conhecimentos no plano cognitivo

e pratico, aprendizagem profissional,

3 - aprender a viver juntos: solidariedade, cooperag&o com o outro,

aprender a viver na diversidade cultural;

social, cultural.

4 - aprender a ser: o individuo na sua totalidade, intelectual, afetivo,

Segundo o Relatdrio, caminhamos para “uma sociedade educativa’,

baseada na aquisi¢do, atualizagdo e utilizagdo dos conhecimentos, em que os saberes

e o saber fazer sdo evolutivos. Para que possamos acompanhar as inovagdes e

adaptarmo-nos & sociedade do conhecimento é preciso que a escola transmita o gosto

pelo aprender, aprender a aprender.

Para Duarte (2000) isto significa que:

A nogdo de constante adaptagdo a um mundo que passa por rapidas e
intensas mudangas €& central na maioria dos idearios pedagogicos
contemporaneos, esta na propria base de sustentagdo do lema “aprender a
aprender’ e vem sendo desenvolvido desde o inicio do século pelo ideario

escolanovista. “Aprender a aprender” é aprender a adaptar-se. (DUARTE,
2000, p. 52).

Devemos observar que os termos utilizados nesse relatorio estao

impregnados de sentidos ideoldgicos escamoteados pelo espirito da solidariedade e da

sobrevivéncia humana. E inegavel a importancia da conquista da convivéncia entre 0s

povos, do respeito as diferengas culturais, democracia, paz, preservagao do meio

ambiente, justica social, da consolidagéo dos direitos humanos, mas néo se pode deixar

de relaciona-los ao complexo conjunto de fatores responsaveis pela destruigdo humana,
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dentre eles a capacidade do capitalismo de produzir mais miséria, injusticas, violéngia,
analfabetismos, enfim de globalizar a exclusdo social. As condicSes macro-estruturais
nao podem, neste caso, se restringir a anélise da vertente cultural e ética das relages,
devem inclui-la.

O conceito “Educacéo ao longo da vida”, recuperado da década de 70,
possibilita o aprender em qualquer tempo e é uma das chaves para o século XXI. A
‘Educagéo ao longo da vida” é concebida como uma forma de ampliar o acesso as
oportunidades de aprendizagem que surgem para enfrentar a necessidade de preparo
para as exigéncias, tanto da vida profissional quanto da vida privada. Vai além dos
cursos de reciclagem e atualizagdo; é uma resposta “a sede de conhecimentos,

aperfeicoamento e formagao profissional”. Mas qual conhecimento?

Marx utilizou a expressdo esvaziamento completo para se referir ao ser
humano no capitalismo. A educagio estd sendo posta em sintonia com esse
“esvaziamento completo”, na medida em que seu grande objetivo & tornar os
individuos impostos a aprender qualquer coisa, ndo importando o que seja,
desde que seja (til & sua adaptacio incessante aos ventos do mercado.
(DUARTE, 2000, p. 54).

Ainda sobre conhecimento, Duarte recorre a Hayek, um dos mais
importantes pensadores neoliberais, para explicitar a intima relagéo entre a concepcao
de sociedade e a de conhecimento. Para ele, o conhecimento & entendido como
puramente individual, circunstancial e n3o passivel de ser integrado a uma visio
totalizadora do real. O conhecimento da realidade é sempre parcial e particular. Ora,
isto significa que a teoria individualista proposta por Hayek limita a acdo do individuo

sobre a sociedade. Duarte pondera:
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Para Hayek, cada individuo n&o pode conhecer alem do circulo demarcado
por sua particularidade, o circulo do qual ele é o centro. E evidente, entdo, que
as a¢des desse individuo s6 poderdo ter como referéncia os interesses e as
necessidades particulares. Assim Wainwright (1998, p. 52) ndo deixa duvidas
quanto & intima ligagdo epistemolégico~socioldgica no pensamento de Hayek
sobre individualismo, carater fragmentaric e falho do conhecimento,
causalidade na formacdo social e, presentes em todos esses elementos, a
naturalizagéo do que é histérico-social. (IDUARTE, 2000, p. 74).

Percebe-se que ha uma aproximacido entre a teoria neoliberal de
Hayeck, as proposi¢Ges do lema “aprender a aprender”, proposto pelo documento da
UNESCO, e as areas do conhecimento que apresentam o lema como algo novo.
Descontextualizado historicamente da sua linha de produgdo, caberia um estudo mais
aprofundado sobre as implicagdes da teoria neoliberal e o discurso dos documentos da
decada de noventa para a Educagéo. A concepcéo de “Educacdo ao longo de toda a
vida” afirma a necessidade da busca individual de (qualquer) conhecimento em
qualquer tempo; tal atitude frente ao ato de aprender exige uma formacdo em novos
patamares para que os professores estejam aptos para lidar com essa perspectiva.

A formacdo do professor ganha espago nas proposigdes do Relatorio.
Segundo o Relatdrio, os professores necessitam de atualizagdo de conhecimentos e
competéncias para garantir a qualidade da educagao. Espera-se que a formagao se dé
em nivel superior, ndo necessariamente universitaria e seja capaz de conduzir
mudanc¢as de mentalidade (valores morais), principalmente na educag&o das criangas.
Quanto aos adolescentes, a preocupacgédo € formar para evitar 0 desemprego ou 0
subemprego. (SHIROMA, 2000).

Conforme Shiroma {(2000), de um lado, a formag@o do professor
aparece como condi¢do para a qualidade da educacdo; do outro, hd uma forte

descaracterizacdo do papel por ele desempenhado. Esvazia-se o professor de
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conteidos para concentré-los na sociedade da informacdo, de onde partem os
conhecimentos necessérios para a composicdo do novo trabalhador. Muitas das
produgSes académicas acabam por servir de referéncia para a elaboragdo de
proposi¢Ges desse género. O professor aprende na pratica, em cursos de curta duracéo
e contetdos concentrados, nas modalidades a distancia, semi-presencial. Qutro
aspecto a se considerar é o esvaziamento politico da formacdo do professor. Uma
solida formagéo socioldgica, histdrica e filosofica estio excluidas dos cursos. Acredita-
se que nac ha tempo para questdes “desnecessarias™ o que importa é a pratica
educativa, por si s6. A formacgao de professores cada vez mais se distancia da funcdo
social da educacéo.

E um novo oficio de professor que a reforma esta a exigir. Seu papel
devera evoluir, pois estéd em vias de passar de um status de executor, para um statfus
de profissional. Os professores séo profissionais da organizacdo de situacBes de
aprendizagem. O novo professor & um profissional que foi reduzido ao trabalho pratico.

As competéncias profissionais do professor sfo ao mesmo tempo de
ordem cognitiva, afetiva e pratica. S&o conjuntos diversificados de saberes
profissionais, de esquemas de agéo e de atitudes, mobilizados durante o exercicio de
ensinar. Os professores sdo também afetados por esta necessidade de atualizacao de
conhecimentos e competéncia.

Em linhas gerais, uma leitura apressada do Relatério causaria a
impressao de que diferentes concepgdes, tendéncias filosoficas e politicas de educacdo
poderiam coexistir harmoniosamente. Ao que tudo indica, o documento ndo deixa de

ceder as pressGes dos organismos de financiamento. Embora o documento apresente a



discuss&o sobre o alargamento do conceito de Educagéo com a “Educagio ao longo da

Vida", néo se pode negar que:

Para além das oscilagbes e das ambiglidades do relatério em pauta e
também para além de suas exortagdes quase evangélicas sobre a
necessidade de olhar para o lado humano da educacdo, o que resuita
objetivamente é o fato de que o tipo de discurso presente nesse relatério
acaba por jogar agua no moinho dos esforgos internacionais para adequar a
educagdo ao processo de sobrevivéncia do capitalismo. (DUARTE, 2000, p.
54).

2.4 AV CONFINTEA

A atuagdo da UNESCO, desde a sua assembléia de fundacdo, no
campo da Educagio de Adultos conferiu legitimidade a sua missdo junto aos paises
membros. As Campanhas de Alfabetizacdo em curso nesses paises foram
referendadas como formas de resolugdo para o problema dos altos indices de
analfabetismo no mundo. Segundo Beisiegel (1997), recomendava-se a alfabetizacéo
funcional vista como educacéo fundamental ou educagéo de base.

No Brasil, a primeira Campanha de Alfabetizacdo foi implementada em
1947 por Lourengo Filho, seguida por outras tantas que marcaram a histéria da EJA no
pais. Porem, a insatisfagcdo com os resultados e o fracasso das campanhas levaram a
UNESCO, nos anos sessenta, a desenvolver outras estratégias, para afirmar sua
missdo, por ora abalada. Surgiu, entdo, o Programa Experimental Mundial de
Alfabetizacdo (PEMA) fundamentado por especialistas da associagéo e nos estudos de

Lerner (1958 apud RIBEIRO, 1999), que associava o alfabetismo a atitudes pessoais
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modemizantes. O PEMA é descrito como principal referéncia de pratica inspiradora do

conceito de alfabetismo funcional.

Segundo Fhillip Jones (1990), essa énfase na produtividade econdmica que

caracterizava 0 programa era uma concessao a seus financiadores - governos

de paises em desenvolvimento e PNUD - mas, ainda segundo Jones, o

enfogue economicista nunca suplantou totalmente a inspiragéo humanista de

alguns idedlogos ligados & UNESCO, que disputavam o sentido de
funcicnalidade da alfabetizagdo, procurando abarcar também outras
dimensbes da existéncia humana além do trabalho. (JONES, 1990, apud

RIBEIRO, 1999, p. 228).

Na década de oitenta, a UNESCO ndo priorizou a EJA e sim as
politicas de Educagéo Basica, anunciadas como estratégia de universalizacdo da
educagdo primaria. A mudanga de foco teve como conseqiéncia a suspensdo do
financiamento de programas de EJA para indmeros paises. Somente ap6s a
Conferéncia de Jomtien, os projetos de alfabetizagdo de adultos voltaram a ser
financiados.

Em 1990, a realizagdo da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos inaugurou uma série de eventos, reunides e seminarios regionais que conferiram
prioridade & Educagdo Basica®.

Através das andlises e reflexdes das propostas, objetivos, principios e
metas, contidas nos documentos sinteses das conferéncias internacionais, % podem ser

identificados aspectos relativos a constituicéio de politicas de EJA em geral, mas sem a

énfase na formagéo de educadores de jovens e adultos como se esperava. A seguir,

* \er Torres ( 2000)
* Nao se encontra uma publicag&o que traga a coletanea dos documentos extraidos das CONFINTEAS.
A pesquisa foi possivel atraves da leitura dos documentos extraidos do site oficial da UNESCO,

<WWw.unesco.org>.
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trataremos de alguns desses aspectos sem que a ordem de apresentacdo indique
escala de prioridades.

1- O surgimento do termo “jovem” agregado & Educacé&o de Adultos. A
Historia demonstra que as preocupacdes iniciais dos programas destinados a combater
os elevados indices de analfabetismo, datadas do final da década de quarenta e inicio
dos anos cingllenta, destinavam-se exclusivamente aos adultos. Fatores como a
industrializagdo e a necessidade de qualificagdo de mé&o-de-obra bem como o
crescimento da exclusdo dos jovens dos bancos escolares e o desemprego sdo
responsaveis pela inclusdo destes no campo da Educagéo de Aduitos. A confuséo esta
em definir a especificidade das condicdes espago-temporais que caracterizam os
sujeitos “jovemn” e “aduito”.

A este respeito Rivero (2001) revela que as pesquisas realizadas sobre
Educacdo Basica, em 1891, confirmam o carater basicamente juvenil de seus

participantes em programas de educac¢éo de adultos.

La educacion para personas adultas es hoy, fundamentalmente, una
educacion con personas jovenes. Dar atencion prioritaria a jévenes de
escasos recursos, hoy sujetos mayoritarios de atencion de sus programas y
proyectos, ha determinado que en América Latina comience a reconocerse
este importante dato de la realidade y a incluirse a la juventud en ala
denominacién de los programas vy las estrategias regionales y nacionales: en
um cresciente nimero de paises hoy es comun hablar de programas de
educacion de personas jovenes e adultas. (RIVERO, 2001, p. 155).

2 - A Formagao especifica para EJA.
A formagdo de educadores deve considerar as caracteristicas
bioldgicas, psicoldgicas e sociais especificas dos adultos; apoiar-se em metodologias,

principios e material de apoio como livros, multimeios € outros subsidios, diferenciados
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daqueles desenvolvidos & educagdo de criancas. Como se trata de Educagdo de
Jovens e Adultos, os jovens, uma vez incluidos na modalidade, merecem também uma
atengao especializada no processo de formagao.

3 - A efetivagéo das politicas de financiamento de Educagao de Jovens
e Adultos esta condicionada principalmente a influéncia das agéncias financiadoras que
passaram a desestimular os governos a investirem em EJA deslocando, portanto, os
recursos publicos exclusivamente para a educacdo das criangas. As agéncias
financiadoras tém orientado as agBes dos governos no sentido de transferir para a
sociedade civil, empresarios, ONGs e movimentos sociais a responsabilidade da
formag&o e do atendimento & EJA, cabendo ao Estado apenas a certificacgao.

4 - Ha uma tendéncia em reduzir a Educacgsio de Adultos somente a
etapa inicial da alfabetizacdo, ignorando a necessidade de continuidade da
escolaridade dos adultos, bem como das possibilidades de aprendizagem fora do
sistema formal de ensino.

5 - Educacdo Formal e Educagéo Ndo-Formal.

Os documentos trazem a defini¢do de Educagéo Formal como processo
de escolarizagéo e certificagdo desenvolvida e/ou reconhecida pelo sistema oficial de
ensino, e Educacéo Informal como toda e qualquer formacdo desenvolvida fora do
sistema formal de ensino com ou sem a intengdo de escolarizagao.

6 - Educag&o como processo, ao longo da vida.

O conceito de educagdo como processo se refere a educacdo que
ocorre em qualquer tempo e espago da vida do ser humano; a educacio nao ¢ restrita
apenas as séries e niveis da educagfo suplementar conferida dentro da escolarizacgo

formal do adulto.
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O documento sintese da primeira CONFINTEA, realizada em Elsiniore,
Dinamarca, em 1949, revelou a intengdo da UNESCO em apoiar a Educacdo de
Adultos, restrita a pratica de alfabetizagdo de adultos como agdio principal da
Organizagdo. A leitura do documento demonstrou que houve uma sensibilizacdo em
torno dos altos indices de iletrismo (iliteracy), mas desconhecimento quanto as
possibilidades de resolugdo. A énfase dada nas segunda e terceira CONFINTEAS
conferiu a2 Educag8o de Adulios o status de direito, fundamentado na ‘Declaracédo
Universal dos Direitos Humanos” (1950).

O documento de Toquio, de 1970, cunhado na terceira CONFINTEA, é
extenso e descritivo ao afirmar o direito & Educagéo de Adultos no espaco internacional.
Quanto ao debate sobre as concepcBes de alfabetismo funcional, as vertentes
defendidas discordam entre as capacidades de utilizar a leitura e a escrita para fins
especificos - tarefas do cotidiano no contexto do trabalho, da vida diaria - e as
vantagens maiores para além disso.

O conceito de “Educagéo ao longo da vida” (life long learning- life long
education) despontou no debate sobre os objetivos e principios da EDA; a alfabetizacgo
é definida como a base da Educagdo de Adultos. O documento da HI CONFINTEA
acentua ainda a necessidade da vinculagdo entre Educacéo e Trabalho, sustentando a
relagdo entre EDA e desenvolvimento socioecondmico; valorizaram-se os meios de
comunicagédo, principalmente o radio, a televisdo, as tecnologias educacionais e
material impresso, como recursos eficazes para instrumentalizar a agdo dos
educadores de adultos.

Uma das fungbes do pedagogo de adultos seria a de construcéo de

materiais de acordo com as necessidades locais e regionais dos educandos.
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Aos movimentos, ONGs, corpo de voluntarios e sindicatos foi dado um
papel de destaque na agéo educativa de adultos. Entre outras questées, as influéncias
freireanas marcaram a discussdc sobre o carater critico e transformador da EDA,
condi¢do para que as liderangas sociais estimulassem a participacdo e mobilizassem a
comunidade. A viabilizacdo da EDA foi entregue aos organismos multilaterais e
bilaterais que juntos devem cooperar com os paises em desenvolvimento.

Finalizando o breve comentario, a IV CONFINTEA, sediada na
Espanha, acentuou a definicho das questdes antes apresentadas em Téquio. O termo
“jovem” foi incorporado & Educagdo de Adultos; o conceito de Educacéo ao longo da
vida foi fundamentado a partir de tedricos importantes. Destina-se 3 EJA a tarefa de
proporcionar o acesso de todos os jovens e adultos aos bens culturais e sociais da
humanidade.

Os anos noventa, afirma Rosa Maria Torres (2001), transitaram por um
paradoxo:. nunca antes se enfatizou tanto a retérica da diversidade e nunca antes as
politicas foram tdo homogéneas e globais. A crescente uniformizacdo das politicas
educacionais esteve vinculada a intervencdo dos organismos internacionais nos
projetos e na execucdo das politicas educativas dos paises em desenvolvimento desde
a | Conferéncia de Educacéo para Todos em 1990, sediada em Jomtien, Tailandia.

A organizagéo do evento contou, sobretudo, com o financiamento do
Banco Mundial, além do UNICEF, UNESCO e o PNUD, conferindo um tom especifico
ao debate mundial sobre Educacédo Basica e a satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem. Durante a década de noventa, reunifes regionais e locais foram

organizadas dentro do Forum Consultivo Internacional para Educagéo para Todos (EFA
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- Férum) para acompanhar a implementa¢édo da agenda de compromissos assumidos
pelos paises.

Na Conferéncia de Jontien, debateu-se o conceito de Educagéo Basica,
que oscilou entre uma visdo restrita e convencional defendida por parte consideravel
dos participantes, e uma visdo ampliada, resultado da negociagdo e discusséo entre as

quatro agéncias que impulsionaram o debate da Educacéo para Todos.

A Educacdo Basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adulios. Para tanto, € necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade,
bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades. (UNESCO,
1990, p.226).

A V Conferéncia Internacional de Educagdo de Aduites, realizada em
1997, em Hamburgo, Alemanha, ndo foi capaz de reverter, na pratica, o cenario de
desqualificacdo do papel da EJA desenhado pelas agéncias multilaterais. Mesmo
assim, a Declaragdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro da Educacgéo de Aduitos,
documentos-sintese do encontro, contribuiram para a inser¢do da EJA no debate
internacional das politicas educacionais. A V CONFINTEA afirmou a importancia da
Fducagéo de Adultos como a chave para o século XXI, para o desenvolvimento social e
econdmico dos paises em desenvolvimento.

De fato, os principios, metas, propostas e objetivos presentes nos
documentos produzidos na “Década da Educacéo” nos d&o pistas dos principais eixos
tomados pelas politicas de EJA. O primeiro deles foi a valorizagdo da sociedade civil no
atendimento da demanda Educagdo de Adultos; o segundo eixo foi a difusdo de

principios como equidade e cidadania como sinénimos de igualdade e participagado
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democratica, presentes na Declaragdo de Hamburgo;, o terceiro eixo trata da
aproximacao do ideario da Educagéo Popular das préaticas institucionais.

Em sintese, os eixos presentes nos documentos desafiam a pensar as
dimensbes politica, cultural e pedagégica da Educacédo desde outro modo de producao;
a partir dai, redefinir questbes como: democracia, participacao, equidade, educagdo ao
longo da vida, tecnologias educacionais, competéncias e habilidades?®, necessidades
de aprendizagem, cultura pela paz, transformacéo produtiva, formagdo de educadores,

educacéo a distancia e papel do Estado.

2.4.1 As politicas educacionais brasileiras para a EJA

As reformas educacionais brasileiras se constituiram nos anos 90
alinhadas as orientagdes das agéncias internacionais de cooperacgdo técnica e de
financiamento.

Na decada de oitenta, a mobilizacdo dos movimentos sociais e das
instituigdes recém-criadas, dentre elas o PT, a CUT e a CNTE, imprimiu marcas
importantes ao processo de democratizacdo do pais. Essa mesma década findou em
meio a uma conjuntura contraditéria: a vitéria de Fernando Collor de Mello e a insercso
do Brasil no projeto neoliberal; a promulgagdo da Constituicio Federal de 19887, a

Constituigdo Cidada, que pela primeira vez incorporou a EJA como direito: e, no plano

% QOs usos dos termos competéncia e habilidade nas reformas educacionais brasileiras tem a ver com
eficiéncia e saber-fazer.

A ConstituicBio Federal de 1988 garante, no Titulo dos Direitos Individuais e Coletivos, o direito &
Educacgéo a todos 0s cidadd@os brasileiros. Para o cumprimento da Constituigdo Federal, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao, de 1998, define, com mais clareza, as responsabilidades entre as
trés esferas de Governo, cabendo: aos municipios, oferecer, prioritariamente, o ensino fundamental:
aos estados, 0 ensino médio; e a4 Unido, prestar assisténcia técnica e financeira a ambos.
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municipal, a vitdria das administragbes democraticas e populares, onde se
desenvolveram experiéncias importantes para a EJA e para as politicas de formacgéo de

educadores. (ARELARO, 2000).

Pela primeira vez na histéria brasileira, o Art. 208 da Constituicio de outubro

de 1988 conferiu & populagdo jovem e adulta o direifo & educacido

fundamental, responsabilizando os poderes publicos pela oferta universal e

gratuita desse nivel de ensino agueles que a ele ndo tiveram acesso e

progressaoc na infancia e adolescéncia. Em seu texto original, o Art. 50 das

Disposi¢cdes Transitorias da Constituigdo de 1988 conferiu um prazo de dez

anos para a universalizagdo do ensino fundamental e a erradicacdo do

analfabetismo, periodo durante o qual as trés esferas do governo ficavam

obrigadas a dedicar a esses objetivos 50% dos recursos plblicos vinculados 3

educagdo. (HADDAD; DI PIERROQ, 1993, p. 5).

Em 1991 o MEC, pressionado pelo contexto nacional e internacional,
langa o Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC), com o objetivo
proclamado de mobilizar a sociedade em prol da aifabetizagéo de criangas, jovens e
adultos por meio de comissGes estaduais e municipais envolvendo organizactes
governamentais e ndo-governamentais. Apesar dos esforcos das comissdes, o Plano
teve duragéo curta marcada pela ineficiéncia e mau uso dos recursos.

Nesse periodo, prevalecia a idéia de que se teria maior custo-beneficio
com o investimento em educacéo das criangas em detrimento da Educagio de Adultos;
justiticava-se que a morte seria a solugdo para o analfabetismo entre os adultos
acostumados a viver sem escolarizagdo. Essas idéias foram expressas publicamente
pelo ex-ministro da educacéo José Goldenberg. Também partiiharam dessas idéias
Claudio Moura Castro e o senador Darcy Ribeiro e Sérgio Costa Ribeiro, pesquisadores
do IPEA. (BEISIEGEL, 1997).

Nos anos seguintes, durante os governos de ltamar Franco e de

Fernando Henrique Cardoso, verificou-se uma tendéncia de municipalizacdo do
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atendimento a EJA. Os estudos apontam que esta politica se verificou mais em fungdo
da omisséo das esferas federal e estadual do que de uma politica coordenada de
descentralizacéo.

Com a extingdo da Fundacgéo Educar, sucessora do MOBRAL, logo
apos a posse do presidente Fernando Collor de Mello, em 1990, nédo se tem informe de
que outra instituicdo a tivesse substituido, confirmando entao a conducgéo que o Estado
tomaria na retirada do atendimento da demanda de EJA e na transferéncia para os
municipios e para a sociedade civil.

No plano legislativo, a construgdo do projeto de Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB), previsto pela Constituicdo Federal do Brasil,
provocou um amplo debate em torno da definicdo de um projeto educacional. Neste
processo, interesses antagénicos entre a defesa da escola publica e da escola privada
estiveram na arena das discussées. Destaca-se a participacdo dos féruns nacional e
estadual em defesa da escola publica, laica, de qualidade e para todos.

Apods oito anos de discussdo, a proposta da sociedade é derrotada no
Senado e a LDB, conhecida posteriormente como “Lei Darcy Ribeiro”, foi aprovada (Lei
n°® 9394/96). Apenas dois artigos se referem a EJA como modalidade de ensino da
Educacdo Basica. O primeiro define os objetivos e as condicdes de atendimento e o
segundo determina as idades para a realizagdo dos exames supletivos. As analises
indicam que, ao rebaixar a idade minima para o acesso a essa forma de certificacdo de
18 para 15 anos no ensino fundamental e de 21 para 18 no ensino médio, muitos jovens
que freglientavam o ensino regular passaram a ver nesta forma de certificagdo o
caminho mais rapido para a escolarizagdo. A antecipacdo da idade para a realizacao

dos exames sinaliza também que, para alguns sistemas estaduais, a medida mais
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eficaz para a distor¢éo série e idade é a adogdo da matricula compulséria de jovens
maiores de 14 anos. (ARELARO; KRUPPA, 2002; ARELARO, 2000).

Concomitantemente, foi aprovada a Emenda Constitucional (EC) n°
14/96, que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), e sua regulamentacdo (Lei n® 9324/96). A EC n°
14/96 alterou o artigo 208 da Constituicdo Federal suprimindo a obrigatoriedade do
ensino fundamental aos jovens e adultos, mantiendo apenas a garantia de sua oferta
gratuita.

Os vetos do presidente FHC na regulamentacdo do FUNDEF
inviabilizaram a concre¢do de politicas municipais para a EJA, ao excluirem as
matriculas no ensino supletivo do cdmputo do alunado do ensino fundamental, que € a
base de calculo para os repasses de recursos para estados e municipios, o que
desestimulou a ampliacdo de vagas®®. A tendéncia assumida pelo FUNDEF foi de
priorizacdo do atendimento ao ensino fundamental de criangas e adolescentes
restringindo, como previa Rosa Maria Torres (2001), o conceito de Educacgéo Basica,
como educagdo que visa satisfazer as necessidades basicas de criangas jovens e
adultos.

Para o entdo ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza, em
discurso proferido no escritorio regional da CEPAL, o FUNDEF era pretendido para a

resolugédo dos problemas da valorizagdo do magistério e da auséncia de qualificagdo do

% Para escapar das condigbes impostas pela regras de financiamento do FUNDEF, os municipios
transformaram a EJA em programas de aceleragio de estudos e no cémputo do Censo Escolar ela
aparece como ensino fundamental comum.
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professor. O impacto do FUNDEF nos municipios foi objeto de pesquisas que
demonstraram as disparidades na municipalizagdo dos recursos.

Além da base legal, varios programas de formagéo de pessoas adultas
foram implantados pelo governo FHC, integrando as iniciativas do governo federal que
se coadunavam com as orientagSes de desconcentragdo das tarefas publicas para
estados e municipios e focalizagdo dos programas®®. O Programa Alfabetizagéo
Solidaria (PAS), o Programa Nacional de Educag&o na Reforma Agraria (PRONERA) e
o Programa de Qualificagdo e Requalificagdo Profissional (PLANFOR) compdem o
conjunto de iniciativas do governo federal que se disp&e a atuar na educacado basica em
parceria com a sociedade civil, sindicatos, ONGs, universidades, empresas,
movimentos populares, prefeituras e estados. Para que se tenha uma idéia apontar-se-
ao algumas das caracteristicas gerais desses programas.

O PLANFOR se utiliza de recursos do Fundo do Amparo ao
Trabalhador (FAT) e se encontra descentralizado nos estados pela Secretaria do
Ministério do Trabalho. Para viabilizar suas agbes, ele articula a formagao basica com a
formagéo profissional. Um dos componentes da formac&o é a aquisicio das habilidades
basicas, juntamente com as habilidades especificas e de gestio. O programa se insere
na ingeréncia das propostas internacionais que homogeneizam as necessidades de
aprendizagem a partir da competitividade internacional do mercado. Tanto o PLANFOR
quanto o PRONERA estéo organizados a partir de uma gesto tripartite que possibilita

inicialmente uma horizontalizacdo nas relagGes de parceria.

* A este respeito ver Di Pierro, (2001); Haddad, Di Pierro (1999).
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Nesse contexto, ressalta-se o Programa de Alfabetizag8o Solidaria,
criado em 1996, pertencente ac Conselho do Comunidade Solidaria, organismo
vinculado & Presidéncia da Republica do governo Fernando Henrique Cardoso, que
desenvolve acles voltadas para o combate a pobreza. O programa atende a populagéo
na faixa etaria entre 15 ¢ 19 anos, dos municipios mais pobres do pais. Consiste em
uma campanha de alfabetizagdo de jovens e adultos e, como tal, ndo oportuniza a
continuidade da escolarizago. Tem prazo pré-determinado para realizagdo de todas as
atividades e se utiliza de educadores leigos capacitados pelas universidades. A
iniciativa privada e a sociedade civil cabe a tarefa de subsidiar o programa, participando
de campanhas como “Adote um Analfabeto’. Inicialmente o programa visava atender as
regiées do norte e nordeste e estados do centro oeste; em 1999 chegou aocs estados do
Rio de Janeiro e Séo Paulo.

O PRONERA tem como parceiros o MST, a CPT e as Universidades na
formacéo continuada de educadores que atuam no ensino fundamental de criangas,
jovens e adultos, na alfabetizag@o e na elevagdo de escolaridade nos assentamentos,
também atuam na formacé&o técnico-profissional e na producéo e administragdo rural e
producdo de materiais.

Em consonéncia com as politicas federais, em 1997, A Secretaria de
Educacdo Fundamental, SEF do Ministério da Educacdo langou a Proposta Curricular
para o 1° segmento do Ensino Fundamental, elaborada pela ONG “Ac¢éo Educativa —
Assessoria, Pesquisa, Informacéo”. Essa proposta apresenta orientagbes curriculares
referentes a alfabetizacdo e pés-alfabetizacio de jovens e adultos e define contetudos
para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Em 1995, a verséo preliminar da

proposta foi submetida a apreciagdo de educadores de diversas instituices que se
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encontraram num semindrio para este fim, trata-se da lll Feira Latino Americana de
Alfabetizag&o, promovida pela Rede de Apoio & Acéo Alfabetizadora do Brasil (RAAAB),
bem como outro Seminaric em S&o Paulo promovido pela SEF/MEC. Dentre as
ponderagbes apresentadas, destacam-se as limitagGes que uma proposta em ambito
nacional proporciona a organizagdo curricular da EJA, caso esta proposta fosse tomada
como modelo prescritivo.

E urgente que se pesquise o impacto dessas politicas educacionais
nacionais de EJA para a formagdo de educadores e para a construgdo de um modelo
curricular da EJA gue nédo seja uma copia do modelo escolar formal. Enfim, a reflexdo

deve ser feita tomando por base as metas da proposta assim definidas:

Animar o debate em torno da questdo curricular, suscitar a divulgagdo de
propostas alternativas ou complementares elaboradas por outras equipes,
impuisionar iniciativas de formagdo de educadores e provimento de materiais
didaticos sdo as metas mais importantes que almejamos como resultado
desse trabalho. (RIBEIRO, 1997, p. 9).

Como desdobramento da implantagdo da Proposta Curricular para o 1°
segmento foram organizados materiais didaticos, como a colegdo Viver, Aprender,
organizada em oito mdodulos para os alunos das primeiras séries do ensino fundamental
e em quatro guias de orientagdo para os professores, e o Parametros em Agdc uma
seqliéncia de cursos ofertados pelas secretarias de educacgdo do estado para apoiar a
implementacédo da proposta curricular e uso do material didatico.

Completando o quadro legal, para encerrar a década da Educacio, o
Conselho Nacional de Educacdo aprovou a Resolugdo n® 01/2000, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo de Jovens e Adultos. Entre outras

questdes, o documento ressalta o direito a educacfo escolar para jovens e adultos,
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observando a formacéo inicial e continuada de professores e a formulacdo de propostas
pedagoégicas coerentes com as especificidades desta modalidade.

E a formacg8o de educadores de jovens e adultos se encontra diluida
nos muitos programas, projetos, medidas legais, preponderantes na década de
noventa. Se de um lado tais medidas contribuiram para colocar a EJA no cenario
politico e propiciaram alguns ganhos, por outro hd muito que conquistar quanto &
centralidade que a forma¢@o de educadores de jovens e adultos poderia e deveria
ocupar nas politicas educacionais brasileiras.

Enfim, as contradicbes existentes no processo de implantacdo das
reformas educacionais brasileiras revelaram um alinhamento com as orientagbes
internacionais no plano da gestdo da educagéo publica, concentragdo e descentragcdo
de servicos e recursos ora um distanciamento da proposigbes de ampliagéo de
conceitos e de formas de priorizagdo da Educagao de Jovens e Adultos e da formacéo

de seus educadores.
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3 O DESENHO DAS POLITICAS PUBLICAS PARA A FORMAGAO DE
EDUCADORES NA CIDADE DE SAO PAULO

3.1 Aspectos gerais

Como se viu no capitulo anterior, a reforma educacional brasileira
realizada ao longo dos anos S0 foi balizada pelas orientagbes economicistas dos
organismos internacionais de financiamento e de apoio técnico. Diferentemente das
proposicdes de esvaziamento das politicas publicas para pessoas jovens e adultas
assumidas pelo Estado surgiram iniciativas importantes em algumas administragtes
municipais, como o caso singular de S&o Paulo na gestdo Luiza Erundina, com Paulo
Frente a frente da Secretaria de Educacéo, de 1989 a 1991, e Mario Seérgio Cortela, de
1991 a 1992.

Para se compreender a singularidade dessa gestdo no campo da
Educagdo de Jovens e Adultos, se fez necesséario construir um desenho das
experiéncias formativas produzidas com a constituicdo do programa MOVA-SP e do
projeto Magisterio, especificamente com as suas contribuicbes para a afirmacgdo da
importancia de politicas educacionais para a formac@o de educadores de jovens e
adultos.

Destaguem-se também as administragbes de Paulo Maluf (Partido
Progressista Renovador - PPR) e Celso Pitta, que sucederam a gestdo democratica
popular do Partido dos Trabalhadores (PT), entre 1993 e 2000. Nesse periodo,
encontram-se elementos para analisar 0os desdobramentos da politica formativa

desenvolvida em consonéncia com a proposicéo de retirada do Estado da obrigagéo de



ofertar a EJA. Isso demonstra a complexidade do processo de constituicdo de uma
politica publica.

Para tanto, recorreu-se a andlise documental, necesséaria para a
constituicdo historica dos projetos e programas desenvolvidos. As publicagées oficiais
da rede, produzidas pelas assessorias de comunicacio e imprensa das secretarias efou
pelas proprias equipes técnico-pedagégicas, retrataram parte dessa historia.

A distribuicdo do material atendeu a rede publica em geral e a
comunidade, por meio dos conselhos de escola e movimentos populares.

O quadro n® 01 lista os documentos selecionados para esta pesquisa.
As publicagbes da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo (PMSP) e da Secretaria Municipal
de Educagdo (SME) revelaram parte da histdria da EJA; outra boa parte dela se
desenrolou nos gabinetes da Secretaria Estadual da Educagdo, nos centros de
formagéo, nas reunides dos grupos populares e nos seminarios internos para as
equipes tecnico-pedagogicas da Diretoria de Orientagdo Teécnica (DOT). Estes
encontros, que n&o tiveram seus resultados publicados, encontram-se registrados na

memoria coletiva de seus sujeitos, alguns deles entrevistados para esta pesquisa.
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Quadro n° 01

Publicac&o Técnico- | N°® fanoftiragem/ Tematica Série
pedagdgica
SME Caderno Novembro de 89/ 5000 | Dez meses de
administragdo: o que
mudou?
PMSP/ SME/DQT/ | N°01/  abril de 89/ Simposio:  S&o  Pauio | Construindo a Educac3o do jovemn e aduito
EDA 6200 exemplares 1989- Educar Adultos para | Trabalhador
Cadernos de qué?
Formagao

Prefeitura Municipal de
Sdc Paulc SME/DQT/
EDA Cademos de
Formagao

N°02/91/?

Reorienta¢do  do ensino
Noturno. Diretrizes para a
elaboragdo de projetos

pelas escoias

Construindo 2 Educagdc do jovem e adulto
Trabathador

Prefeitura Municipal de
S&0 Paulo

Caderno n®1 MOVA-
o=

N°Q1/ outubro de 89
2000

O que é 0 Movimento de
alfsbetizagio de jovens e
aduitos da cidade de Sac
Paulo outubro de 89

Prefeitura Municipal de | N° 02/ abrit de 90. Principios politico—

Sao Paulo/ | 3000 pedagégicos do MOVA-

SME/MOVA-SP sP

Cadernc n®02 MOVA-

sP

Prefeitura Municipal de | N°03/ julho de 90. Reflexdes sobre ©

Sdo Paulo/ | 7000 processo de alfabetizacio

SME/MOVA-SP

Cadermo n®03 MOVA-

SpP

Prefeitura Municipal de ; 1892 Construindo o ciclo ensino

Séo Paulo fundamental |

SME/MOVA-SP

Revista

MOVA/SME

SME Cademo 22| Outubro de 90/ 60000 | Construinde a Educagio

meses Plblica Popular

MOVA e Coordenagao | 92 Relatéric de  Pesquisa:

da equipe de pesquisa Construindo a avaliagdo
do MOVA-SP

Documento 01 89 O Movimento de
Reorieniacio Curricular na
Secretaria de S&o Paulo

Documento G2 Abril de 80/ 0 Movimento de | Documento dirigido aos educadores da

1000 Reorientagdo Curricular na | Rede Municipa! de Ensino.

Secretaria de S&o Paulo

Quadro n® 01 - Fonte: PMSP/SME/MOVA-SP de 1980 2 1882
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Publicacdo Técnico- | N® fanoftiragem/ Tematica Série
pedagbgica

PMSP//SME/DCT/ 1889-1992 Formacgado Especial para o | Cadernos
Movimente de Magistério: uma

Fducagdo de jovens e
Adultos Assessoria
Técnica e de
Plangjamento de
Projetos Especiais da
SME.

10.000 exemplares

experiéncia pedagagica na
rede municipal de ensino

Prefeitura Municipal de
S&o Paulo SME/
SEBES

Relatérios da Equipe
de transicgo O
atendimento
Educacional de Jovens
e Adultos
tfrabalhadores no
municipio de S&o
Paulo

Anexos |, Portaria n.® 112;
i, Pontos para a reflexdo
sobre o programa de
Educaggo de Adultos;

Hl, O ensino Supletivo no
Municipio de Sao Paulg;
IV, Educacéo de Adultos:
Integracdo das Agdes
Oficiais e n#o Oficials;

V, Proposta de
Organizagao do Programa
de Educacio de Adulios
(EDA), na Secretaria
municipal de Educagdo de
Aduttos (SME);

VI, Monitor de Educagio
de Adultos/Professor de

Educagio de Adultos
denominacdes
(remuneractes) distintas
para a mesma fungdo.;
Vi, Questdes relativas ag
pessoal técnico de EDA e
Vi, Plano de Simposio de
Educagéo de Adultos.

PMSP/SME/1992

Documento Ante
projeto Ensino
Fundamentai
Movimento Popular.

Quadro n® M1 - Fonte: PMSP/SME/MOVA-SP de 1989 a 1892
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3.2 O contexto sécio-historico das politicas publicas de EJA em S3o Paulo

Ao mesmo tempo em que o contexto neoliberal preconizava mudancas
no papel do Estado para a condug&o das politicas educacionais vinculando a Educagdo
e a capacitagéo as necessidades do mercado globalizado, também se desencadeou um
movimento dentro das instituicOes de apoio técnico, como a UNESCO, na condugéio de
eventos e publicagdo de documentos que afirmavam a relevancia da Educagio Béasica
enquanto um direito para todos, criancas, jovens e adultos. Estes direitos foram
debatidos na “Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos”, realizada em marco
de 1990. Os paises signatarios da "Declaragdo Mundial Sobre Educacéo para Todos:
Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem e do Plano de Acdo para
Satisfazer as Necessidades Basicas” se comprometeram a atender a populacido
analfabeta: mais de 900 milhdes de adultos analfabetos, dois tercos dos quais
mulheres; dentre o total de analfabetos, 98% viviam nos paises do terceiro mundo.

Conforme Torres (2001) apontou em sua analise sobre a década da
educagao, o conceito de Educagdo Bésica se reduziu as politicas de priorizagdo do
Ensino Fundamental, criangas de 7 a 14 anos, e com isso, deixou de atender jovens e
adultos.

Quando o Partido dos Trabalhadores assumiu a gestdo da capital
paulista em 1989, alem do compromisso politico com a EJA, firmado no seu programa
de governo, havia um preceito constitucional que garantiu o direito & educacdo de
jovens e adultos, com recursos e prazo para a erradicacdo do analfabetismo.

(ARELARO; KRUPPA, 2002). Esse preceito legal culminou com:
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- a intencionalidade politica da administragdio pablica, popular e
democratica, do Partido dos Trabalhadores:

- aescolha de Paulo Freire para assumir a Secretaria de Educaco;

- a pressdo e a participagdo dos movimentos populares na concrecdo de
uma politica de atendimento da demanda de EJA na cidade.

Devem-se considerar para além desses fatores, as circunstancias
especificas que desenharam o programa MOVA-SP e EDA. O MOVA-SP foi parte da
politica publica da prefeitura para atender a demanda de jovens e adultos na cidade. No
que se refere a essa questdo, Pontual, como um dos coordenadores do programa,
avalia os limites e as possibilidades do fato de a coordenagdo e a equipe técnica do

programa estarem localizadas no gabinete do secretéario da educaco.

[...] Aquela era uma circunstancia especifica , isso nao quer dizer que numa
circunstancia especifica vocé ndo possa comecar o projeto estando nessa
estrutura, ligado ao gabinete do secretério. O fato de estar ia, ndo quer dizer
que se torne prioridade, a priorizagdo depende da compreensio que a equipe
de governo tem, e, portanto assume e prioriza. O que aconteceu é que finha o
Paulo Freire que me levou para secretaria para fazer isso. E preciso registrar
que tinha um programa de governo, n3o s6 Paulo Freire, se tinha uma Luiza
Erundina que foi educadora de adultos, na sua primeira trajetéria de SEBES. A
Luiza Erundina comegou na SEBES, como educadora de adultos. Entdo tinha
toda uma sensibilidade, prioridade em relagéo & EJA. De fato foi vantagem,
naquele momento, estar no gabinete do secretario. Uma aproximacdo do
nicleo central da secretaria fez com que se compreendesse melhor a
dimens&o do MOVA. (Pedro Pontual, 2003).

E por fim, a repercusséo dos eventos internacionais na cidade, que por
meio do Grupo Estadual de Trabalhos em Alfabetizagdo (GETA/SP), composto pelas
organizagGes ndo governamentais, mobilizou a cidade em torno do Ano Internacional da

Alfabetizacdo (AlA) em 1990 pela UNESCO.

78



A convite do Conselho Internacional de Educacdo de Adultos (ICAE), a
Rede Mulher, o CEDI, o CEPIS e o VEREDA organizaram um evento no dia 02 de
margo de 1989 como parte do pré-lancamento do AIA/90. A participacdo da sociedade
civil foi expressiva em torno da problematica do analfabetismo no pais. As atividades do
GETA/SP mobilizaram pesquisadores e representantes de movimentos, entidades,
universidades, empresas e 6rgéos publicos na realizacdo de seminarios municipais,
regionais e encontros estaduais. Toda a mobilizagdo estadual culminou no Congresso
Brasileiro de Alfabetizagéo, realizado em setembro de 1990, que foi um momento impar
em que se reuniram experiéncias importantes no campo da alfabetizagéo de criancas,
jovens e adultos. A tematica do encontro questionava a meta de erradicagdo do
analfabetismo em dez anos e problematizava a questdo da alfabetizacdo na sua
dimensé&o pedagdgica, social e politica.

O documento final do Congresso se referiu & formacao de professores e
orientou a inclusdo da alfabetizagdo no curriculo dos cursos de habilitagdo especifica
para 0 magistério, também destacou a importadncia de se valorizar o magistério,
promover a formacéo de educadores e a pesquisa em alfabetizacao.

No plano Federal, a participagdo do governo na Conferéncia Brasileira
de Alfabetizac&o, realizada em 1991, resultou no langamento, pelo governo Collor, do
Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC). Apesar da participagdo massiva
da sociedade civil, o plano fracassou.

As agbes politicas do governo Itamar Franco recolocaram a
problematica do anaifabetismo no cenario nacional, através do Plano Decenal de

Educagio (1993/2003), que mobilizou a sociedade civil organizada para a sua
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confecg@o. Este planc estabeleceu como meta a erradicacdo do analfabetismo no prazo
de dez anos, portanto em 2003.

No percurso da histéria, apés um periodo de inércia, o governo FHC
(1994/1998 e 1999/2002) consolidou uma série de programas compensatorios em
ambito nacional. No estado de S&o Paulo, foi possivel encontrar parceiros municipais e
estaduais nos programas Comegar de Novo e Salfto para o Futuro. Eles
complementavam as agbes dos estados e municipios na oferta da EJA: para isso
forneciam bolsa/auxilio para os alunos vinculados aos programas de alfabetizacéo, no
intuito de fazer com que permanecessem nos cursos oferecidos pelos programas e
desta forma diminuisse a evaséo.

O Programa PRONERA teve uma atuagéo focalizada e especifica no
estado de Sdo Paulo. Ele atendia & formacdo do trabalhador do campo atraves dos
parceiros e executores do programa, as universidades e movimentos sociais. Ao lado
do PRONERA, o PAS e o PLANFOR circunscreviam as agbes do governo federal nas
politicas de focalizagdo e de atuagdo na esfera plblica ndo estatal. O risco gue estes
programas apresentavam era a perda da autonomia dos segmentos envolvidos e,
portanto, fragilizacdo na negociagdo da validade dos processos formativos
desencadeados por esses segmentos. O exemplo mais comum dessa fragilizacéo foi o
PAS, que delegou as universidades a assessoria técnica para a formacgéo dos
educadores de jovens e adultos.

Ao lado desses programas, o MEC promoveu a difusdo de programas
de Educagao a distancia como uma medida alternativa e eficaz para corrigir a distorcéo
série/idade, de acordo com as politicas de reducgio de recursos para a EJA. Em Séao

Paulo, na segunda metade da década de noventa, verifica-se um aumento significativo
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de oferta de cursos semi-presenciais, de tele-salas e cursos privados preparatérios para
exames. (ARELARO; KRUPPA, 2002).

As administragdes de Paulo Maluf e Celso Pitta se inseriram nesse
contexto, porém, como veremos a frente, ndo se efetivou uma politica de atendimento e

de formacéo de educadores de jovens e adultos.

3.2.1 Antecedentes da gestio Freire

Em sintese, a histdria das politicas plblicas de EJA no estado de Sao
Paulo, desenvolvidas nas esferas municipal, estadual e federal, insere-se no bojo das
iniciativas formais e informais de Educacéo de Adultos.

As iniciativas informais se constituiram sobretudo no campo da
Educag&o Popular, a partir de experiéncias com a alfabetizacdo de jovens e adultos.
Identifica-se, nesse contexto, que a institucionalizagdo dos grupos e movimentos
provocou a escolarizagdo das liderangas populares que foram transformadas em
alfabetizadores e, muitos deles, em professores. Nos UGltimos dez anos, muitos destes
educadores populares se profissionalizaram e passaram a fazer parte da rede publica
de ensino.

As experiéncias populares em EJA foram incorporadas pelas
administragbes publicas democraticas. Para Gonh (2001) a participagdio dos
movimentos nos espagos interinstitucionais é fundamental; pode-se comprovar essa
tese a partir da parceria entre os movimentos e o Estado, na cidade de S&o Paulo,

inicialmente com a Fundagdo Educar e posteriormente com a gestéo Luiza Erundina.
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As iniciativas de Educagdo Formal de EJA, na cidade de S3o Paulo,
consolidaram-se dentro das secretarias de Assisténcia e Bem Estar Social. De fato, a
concepegao assistencialista marcou a historia da EJA.

De acordo com os relatérios consultados™, o Programa de Educacéo
de Adultos da Secretaria Municipal do Bem Estar Social (SEBES) surgiu em 1970, em
convénio com a Fundagdo MOBRAL e com caracteristicas de Campanha, portanto,
emergenciais e assistencialistas. As classes funcionavam em locais cedidos pela
comunidade. O objetivo do programa era atender as pessoas jovens e adultas a partir
de 14 anos que desejavam ser alfabetizadas sem perspectiva de continuidade. Porém,
a pressdo exercida por essas pessoas fez com que fosse assegurada a continuidade da
escolarizagdo e obtengdo do certificado equivalente as quatro primeiras séries do
primeiro grau®’. Com o encerramento do convénio com a fundagcdo MOBRAL, o
Programa de Educagdo de Adultos (EDA) passou a funcionar sob o parecer do
Conselho Estadual de Educagédo, CEE, n° 1126/84, que delegava exclusividade ao
atendimento dos cursos de Alfabetizagéo Funcional e Educagéo Integrada (Supléncia ).

Para exercer a fungdo de monitor de MOBRAL ndo se exigia a
habilitagdo especifica de 2° grau para o Magistério. A contratacdo pela prefeitura, em
1983, dos professores de Educagdo de Adultos e dos monitores de EDA resultou numa
dupla denominacgdo para a mesma fungéo.

Para pensar sobre essas condigbes politico-administrativas, uma das

primeiras iniciativas da SME fol a constituigdo de um grupo de trabalho, reconhecido

*® Retatério produzido pela equipe de transicdo. SME/SEBES.

¥ Conforme parecer CEE 44/73 que definiu a programacgao e duragdo dos cursos, passando a considera-
los equivalentes ao ensino regular, de 1% a 4° séries. Sao Paulo, (Caderno Formacao Especial para o
Magistério, 1892, p. 32).
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oficialmente pelo secretario, para refletir as condigdes do programa EDA e apresentar
subsidios para a definicdo de uma politica de atendimento educacional de jovens e
adultos via Ensino Supletivo. Além dos membros da SME e da SEBES, o grupo contou
com a assessoria de ONGs e representantes sindicais.

Em 1889, “o grupo da mudanga”, assim denominado por alguns de seus
integrantes, realizou uma série de encontros, reunides e palestras com o objetivo de
“apresentar subsidios para a definigdo de uma politica de atendimento educacional de
jovens e adultos no Municipio de Sdo Paulo”.

O relatorio-sintese das principais discussdes desse grupo indicou um
conjunto de agOes preparatorias para a passagem do programa EDA para a SME;
reforgou a importancia da participagdo ampla de setores organizados da sociedade civil
interessados em contribuir com a politica de EJA; destacou a obrigagdo do poder
publico e do Estado, a amplitude do conceito de Educacio de Jovens e Adultos, a
alfabetizacdo como um processo que n3o se restringiria ao dominio de técnicas de
saber ler e escrever, o papel da educagéo e a visdo do aluno trabalhador, a valorizagdo
do educador como condig8o essencial para o desenvolvimento de novas praticas
pedagogicas preconizadas e a obrigatoria abordagem da escola em sua totalidade.

O processo de transicdo parece ndo ter sido tdo harmonioso, como

relata Vera Barreto.

[...] A mudanga se deu de uma maneira um tanto quanto brusca, e essa
mudanca para a secretaria de educagio sempre foi muito polémica. Néo era
um conto de fadas, tinham & as liderancas que eram contra [..] Era uma
coisa que muita gente achava que o lugar da Educacio de Adultos era mesmo
na Promog&o Social, porque... o que eles alegavam era (que a EJA) era um
espago de Educagdo Popular e que a escola ndo conseguiria ser esse espaco.
Era uma das apostas. Segunda coisa que se falava muito, era essa coisa da
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flexibilidade que vocé tinha na promogdo social e na necessidade de
obediéncia a varias regulamentagbes que viria junto com a (secretaria de)
educagéo. Entdo isso era sempre um assunto que tinha varias posicbes
diferentes, gente que defendia uma posicéo, gente que defendia outra. E a
mudanga, na verdade, acabou acontecendo por decreto. Eu me lembro que as
pessoas estavam de férias e também ndo tiveram tempo de se encontrar,
para ser a favor ou contra”. (Vera Barreto, 2003).

Os conflitos existentes na condugdo da mudanca do EDA para a SME
permearam toda a administragdo. Como parte das sugestbes feitas pelo grupo de
trabalho, a SME realizou um simpdsio® em Sdo Paulo, em 1889, com a tematica
“Educar Adultos para qué?”. Tratava-se de discutir a passagem do programa EDA, da
SEBES para a SME, e envolver os professores naquela discusséo.

Os movimentos populares que também participaram desse simpdsio,
levaram para ele aspectos importantes de suas experiéncias, realizadas no ambito da

Educagéo Popular. Entre esses aspectos estao:

a) a reivindicagdo de que o Estado deveria ser o responsavel por um
ensino de qualidade;

b) a preocupagdo com o rejuvenescimento do perfil do educando da
EJA, com a presenga de adolescentes e jovens entre 14 e 20 anos
nos nucleos de alfabetizacio;

¢) aimportancia da formagéo permanente dos educadores populares;

d) a continuidade da escolarizagdo dos educandos dentro da rede
publica e que, para tanto, seria necessaria a abertura de mais salas

de ensino supletivo e regular, noturnos;

*2 Primeiro caderno da série: “Construindo a Educagio do jovem e adulto trabalhador”, 1989.
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e} o apoio financeiro da SME aos movimentos populares que ja
desenvolviam praticas de alfabetizacio e pds-alfabetizacdo de jovens
e adultos como agdes complementares ao do governo;

f)  agarantia da autonomia e respeito as suas especificidades.

A preocupacdo com a autonomia dos movimento era uma constante em
todos momentos de discussdo e nas sintese dos documentos.

A participag@o das ONGs durante o ano de 1989 foi mais intensiva na
preparag&o do referido Simpésio, na assessoria ao “grupo da mudanga” e nos cursos
de capacitagéo inicial. Os anos 80 e 90 inauguraram, para algumas das ONGs, um
periodo de aproximagéo com o Estado.

No caso de S&o Paulo, se observou que a aproximagdo das ONGs foi
importante para a definicdo do processo formativo, mesmo que estas, no caso do
MOVA-SP, ndo deram continuidade a conducéo dos cursos de capacitagao inicial dos
educadores de jovens e adultos, nem mesmo ao programa de formacdo permanente.
Ainda assim, a pariicipagéo das ONGs imprimiram marcas na composicdo da pauta
formativa. As énfases dadas posteriormente estavam condicionadas pelas equipes que

assumiram a coordenacdo dos programas.

3.3 A participagao das ONGs nas administragées puablicas populares

A relacdo entre as ONGs e o Estado tem inicio muito antes da
administragdo do Partido dos Trabalhadores na cidade de S&o Paulo. Cada uma dessas

organizagbes (CEPIS, VEREDA e CEDI), anteriormente a 1989, percorreu um caminho

g



nesta relagéo, ora executando programas em parceira com o governo federal através
da Fundagdo Educar, ora prestando servicos de assessoria para formagdo de
educadores de EJA as outras prefeituras, como por exemplo, de Santo André e
Diadema ou, em outros estados.

Em entrevista concedida por Paulo Maldos do CEPIS, realizada em
2003, pode-se inferir que a parceria com o poder publico municipal representou para o
Centro a possibilidade de viver uma outra dimensao na relagdo com o poder pablico.
Isto porque, para o entrevistado, a relacdo com o Estado deveria se pautar por critérios
politico-ideolégicos. Ndo se acreditava em parceria com governos que nédo
expressassem COmMpromisso com os principios democraticos e populares para a
sociedade. Um dos desafios que permaneceria era a desconstrugdo da cultura
burocratica e autoritaria que estava impregnada em muitos técnicos gue integravam o
corpo de funcionarios das administragGes publicas populares.

O que isto significa? Significa que também para algumas ONGs, de
tradicdo cidada e militante, na definicio de Gohn (2001 ), @ parceria com o poder ptblico
poderia representar uma oportunidade de cooptagéo efou incorporacdo das praticas e
concepgbes historicamente construidas no bojo da Educag&o Popular para fins que nio
0 da emancipagéo dos individuos e da transformagdo social. A parceria era aigo novo,
como também era novo o aparecimento de ONGs na década de noventa com
caracterizagGes distintas daquelas cidadds e militantes. A autora assim descreve a

diferenciagéo:

As ONGs dos anos 80 eram politizadas e articuladas a partidos, sindicatos e
alas da Igreja progressista. O associativismo predominante nos anos 90 nio
deriva de processos de mobilizacdo de massa, mas de processos de
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mobilizagdes pontuais. Qual a grande diferenga? No primeiro caso, a
mobilizagdo se faz a partir de nucleos de militantes que se dedicam a uma
causa segundo as diretrizes de uma organizacdo. No segundo, a mobilizacdo
se faz a parlir do atendimento a um apelo feito por alguma entidade plural,
fundamentada em objetivos humanitarios. (GOMN, 2001 p. 85-86).

A contribuicdo das ONGs militantes no assessoramentoc de movimentos
sociais urbanos contribuiu para a reconstrugéo do conceito da sociedade civil e para a
democratizacdo do pais. Nos movimentos de Educagdo a sua presenca foi decisiva
para a composi¢do da estrutura e para a pauta formativa, como se viu na experiéncia
do Movimento de Alfabetizagdo da Zona Leste e que possivelmente se estenderia a
outros tantos grupos assessorados na cidade por ONGs.

Em entrevista concedida por Haddad a Folha de Sao Paulo, sobre a
presenca das ONGs no Férum Social Mundial, ele afirma a origem das ONGs como um

fenémeno recente.

As ONGs sd@o um fendmeno recente, que cresceram como um modelo
suplementar de organizagdo da sociedade. Elas ndo pretendem substituir
sindicatos ou partidos, mas tém um espago proprio de intervencdo, uma
natureza diferente. Uma ONG tem uma estrutura mais fluida, ndo é
representante de ninguém. E um grupo de pessoas que produz certo tipo de
conhecimento e ajuda a sociedade civil a produzir novos direitos. (HADDAD,
2002).

Nos anos 90, as ONGs Ilatino-americanas sofreram com o impacto da
nova ordem mundial € com a escassez de recursos originarios das organizagdes
internacionais de financiamento que se voltaram para apoiar organizagdes existentes na
Africa e no Leste Europeu. Ndo obstante, elas concentraram suas agfes na parceria
com as admistragbes publicas federais, estaduais e municipais. isso alterou

significativamente a caracterizagio dessas organizagdes que passaram a atuar de
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modo mais incisivo na defesa de uma esfera publica nao estatal e do repasse de verbas

publicas.

[...] as ONGs e outras entidades sem fins iucrativos, cuja finalidade & e deve
ser plblica, devem ter acesso a fundos pUblicos como ocorre em todos os
paises em que o capitalismo se tornou mais civilizado.[..]| A ABONG, desde
sua fundagdo em 1991 tomou uma posicdo clara nesse sentido, tendo
participado do debate sobre os fundos publicos com uma posi¢ao clara de
exigir 0 acesso aos mesmos por parte das organizagdes da sociedade civil,
desde que assegurada, de maneira geral, as condi¢cdes de publicidade e
transparéncia para o acesso aos mesmos. (DURAQ, 2001 ).

Na SME/SP o debate sobre o destino da verba publica serviu para

contestar a criagdo do MOVA- SP. A defesa de verbas publicas para o programa estéve

sob as bases das contribuigdes politico-pedagégicas que 0s movimentos populares

poderiam trazem para a escola publica.

O papel desempenhado por muitas ONGs na década de noventa

transitou entre o fio ténue da proposicéo de direitos e o da substituicdo do Estado na

sua tarefa de executor de politicas pablicas.
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[...] posi¢&io que acarreta conseqliéncias politicas e sociais bastarite negativas
para a sociedade brasileira € a visdo neoiiberal instrumental do papel das
ONGs, as quais propde que sejam atribuidas tarefas publicas ndo executadas
pelo Estado, que foge assim as suas responsabilidades e ao papel
insubstituivel que lhe cabe na promogdo de politicas publicas de carater
universal. Subordinado & Iégica da exploracéo financeira a que submeteu a
sociedade brasileira, o Estado, nos anos 90, tem acionado sistematicamente o
discurso das parcerias com a sociedade civil como disfarce ideolégico do
abandono de responsabilidades irrenunciaveis do Estado, de acordo com a
iogica privatista da reforma do Estado em curso nos governos Collor e FHC.
(DURAQ, 2001).



3.3.1 O educador popular de jovens e adultos

Na gestdo 1089/1992, muitos militantes integraram a estrutura
governamental e contribuiram para a efaboracéo de politicas sociais. Os conflitos dessa
incorporagdo repercutiram na composi¢cdo das equipes da SME, na condugdo dos
programas, na relagdo de parceria com 0s movimentos sociais € na conducdo do
processo formativo. A tens@o gerada nesse processo se pautava pela confusdo de
papeis dos coordenadores e tecnicos da SME, ora Estado, ora militantes dos
movimentos sociais. Um importante espaco de aprendizagem tanto para o Estado

guanto para os movimentos.

Estas dificuldades também foram acentuadas pelas varias mudancas havidas
na coordenacéo do projeto MOVA, que teve 3 coordenadores efetivos e um
interino durante o seu periodo de funcionamento. Em cada mudancga houve
um impacto sobre os moiemntos que se queixaram da auséncia de
ransparéncia por parte da Secretaria na explicagdo dos motivos de tantas
alteracbes (PONTUAL 1995, p. 133-134.)

Trata-se de nesse momento fazer uma diferenciagéo entre o militante e
o voluntario dos anos 90 para a compreensdo das mudancas na configuragdo do
educador popular e os desdobramentos para sua formacéo.

O educador popular vem das experiéncias da Educacdo Popular
desenvolvidas sobretudo pela acdo de militantes, pessoas que por um profundo
engajamento e compromisso politico com a transformacdo social assumiram a
realizagédo de tarefas organizativas propostas pelos movimentos sociais, neste caso a

tarefa de alfabetizar e escolarizar jovens e adultos.
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Diferentemente do militante, o voluntario que participa das organizages
ndo-governamentais, a partir da década de noventa, foi levado segundo um interesse
subjetivo, de uma participacdo condicionada pelo desejo pessoal. Nao ha
necessariamente um compromisso com a mudanga dos rumos da historia, com a
estrutura politica e econdémica do pais. Freire avanca nesta reflexdo e, além dessa

diferenciagéo, estabelece uma relagéo entre espontaneismo e o voluntarismo.

Voluntarismo e espontaneismo t8m ambos assim sua falsidade no
menosprezo aos limites. No primeiro, se desrespeitam os limites porgue nele
s0 hd um, o da vontade do voluntarista. No segundo, o intelectual ndo
intervem, n&o direciona, cruza os bragos. A agdo se entrega quase a si
mesma, € mais alvorogo, algazarra. Neste sentido, voluntarismo e
espontaneismo se constituem como obstaculos a pratica educativa
progressista. (FREIRE, 2001, p. 46).

Essa diferenciacdo impulsiona a apontar também outra que se da entre
o monitor/educador popular e o professor. Os educadores populares se diferenciam dos
professores da rede por seu compromisso com o movimento, um compromisso que nio
pode ser facultativo e limitar-se & opgdo individual, como pode ocorrer com os
professores. Esta diferengca provocou tensdes na compreensdo do papel dos
educadores populares do MOVA-SP.

Conforme Silvia Telles (1998), a aproximagé&o do programa EDA com o
MOVA esteve presente na pauta da secretaria como uma tarefa a ser cumprida. As
resisténcias da rede em relagdo ao MOVA-SP se justificam em parte pela
incompreens&o do papel de cada um no atendimento da demanda e também pelo

preconceito que se tinha com os educadores populares. Alegava-se que eles careciam
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de contetdos ao lado de um posicionamento corporativista, “para que monitor se temos
tantos professores?” Os conflitos foram permanentes.
A relagdo de parceria, de partiilha das tarefas burocraticas e

pedagdgicas, entre Estado e movimento gerou vérios conflitos:

O Mova, portanto, gera novos conflitos. Na escola, quando esta nao quer rever
suas praticas autoritarias. Nos professores, quando ndo aceitam os
educadores populares como parceiros na transformacac da sociedade.
No sistema burocratico dos governos, que néo estdo acostumados a colocar
as regras a servigo das politicas sociais, mas que atuam em tormno da
inviolabilidade das normas e regras burocraticas e burocratizantes, quando se
trata dos direitos dos excluidos. Nas elites privilegiadas peio poder politico,
social e econdmico, que se sentem ameagadas com as possibilidades de
consciéncia social abertas por esse movimento. (ARELARO; KRUPPA, 2002,
p. 106, griffo nosso}.

Para Vera Barreto, “é essa compreensdo mais militante que garante o
MOVA. Agora, hoje... ha alguns lugares la... em que se perdeu por completo, ndo tem
nada a ver...” (Vera Barreto, 2003).

Sobre este assunto, declara Cida Horta,

A EJA vem se reduzindo a escolarizagdo. Os educadores antigamente tinham
experiéncias de luta, de movimento, de organizagéoc e hoje 0s educadores
populares, muitos deles,ndo sdo nem lideranga. ndo tem experiéncia de ter
atuado em organiza¢Bes de massa. Tem experiéncias de comunidade, de
igreja, pastoral.... (Cida Horta, 2003).

As entrevistadas se reportam as contradigdes vividas pelo movimento
popular na selegdo dos educadores para compor o programa MOVA. Tambem pode-se
dizer que esta descaracterizagdo repercutiu no compromisso desses educadores
quanto a sua participagdo no processo formativo. Mas as contradicées nao estao

presentes apenas nos movimentos populares.
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As contradigbes estdo presentes tanto no movimento popular gquanto no
Estado. N6s podemos encontrar no Estado elementos que colaboram, que
participam, que criam uma relagdo pedagogicamente amadurecida,
politicamente comprometida e podemos encontrar também dentro do Estado
elementos de cooptagdo, de dominacio, de desprezo profundo por tudo que
seja do movimento popular. Também no movimento popular encontramos
muitos militantes coerentes, conscientes e responsaveis, e muitos
irresponsaveis, manipuladores, que faturam politica e economicamente as
custas das manifestagds populares. (CENTRO...,1990, p. 29).

Ao longo do programa MOVA, e mesmo anteriormente a ele, muitos
educadores populares foram selecionados sem que os critérios de engajamento com a
comunidade e compromisso com os principios politico-pedagdgicos fossem
respeitados, comprometendo profundamente a qualidade do programa, uma vez que a
sua participacéo nos encontros de formacdo dependia de um controle burocratico

externo e ndo do seu compromisso com a pratica educativa.

As pessoas que forem entrar para o MOVA deverdo ter um lago de
compromisso politico bastante grande com o trabalho. E diferente do EDA,
que e uma alternativa exclusivamente profissional das pessoas, onde a
dimens&o politica se da ou ndo por uma op¢ao individual. (Ibid. p. 58)

Em tese, tanto o professor quanto o educador popular deveriam ter o

comprometimento politico.

3.4 A relagdo entre os movimentos populares e o poder publico municipal

A participagdo dos movimentos populares de alfabetizacdo de jovens e

adultos também foi decisiva para a construgdo de uma politica publica de EJA. A

historia do MOVA, contada por varios pesquisadores sob diferentes lugares e olhares
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(PONTUAL, 1995; TELLES, 1998; SILVA, 1998; CAMPOS, 1998), revelou a presenca
de um conjunto de fatores que congregaram esforgos para tornar a EJA, na cidade de
S&o Paulo, prioridade para o poder plblico. A preocupacdo em preservar a autonomia
dos movimentos populares na relagdo de parceria com a Prefeitura de Sdo Paulo

estivera registrada em quase todas as publicagdes da SME.

[...] uma parceria para ela ser de fato uma parceria é muito importante que o
outro ator, no caso a sociedade civil, se constitua num canal de auténomo,
porque se a parceria ndo tem um interlocutor com autonomia, ela fica muito
limitada ao convénio e repasse de recursos, na verdade vocé tem uma relacio
de dependéncia. A parceria de formagéo € parte de uma concepcao mais
geral de rela¢do de parceria. (Pedro Pontual, 2003)

Em sua dissertagdo de mestrado, Pontual (1995), analisou com
profundidade os desafios pedagdgicos que emanaram das relagbes de parceria na
constituicdo do MOVA/SP.

A relagéo de parceria na formacéo dos educadores sofreu 0s mesmos
limites da compreens&o de uma concepgdo de parceria com um outro elemento que
talvez fosse ainda mais inibidor dessa relacédo, a crenga de que um dos parceiros nio
poderia contribuir. Dessa forma a relaggo se verticalizou, negligenciando a realidade
dos grupos populares, por exemplo na condugdo da implantagio da pés-alfabetizacéo e
néo apenas nesse aspecto, mas também na composi¢do da pauta formativa.

Alem dessa tarefa, esperava-se que 0s movimentos sociais ndo
deixassem de pressionar os 6rgdos publicos e de transformar os contetdos e a
metodologia da escola publica. A divida quanto a esta aproximacgéo era a de que se o
movimento popular conseguiria manter a autonomia quando se tratasse de um projeto

de escolarizagéo.
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Também me pergunto se os movimentos populares, ao exercitarem a
escolarizaco, estdo se preparando politicamente para arrancar do Estado a
escola que apresente qualidade, condicdes de permanéncia, que tenha
continuidade. (CENTRO..., 1990, p. 386).

Naquele momento, o pais vivia a euforia em torno da urgéncia de
mudangas estruturais politico-econdmicas e sociais. Os altos indices de analfabetismo
imprimiram urgéncia no cumprimento da tarefa de Educacéo de Jovens e Adultos; a
condicdo de miserabilidade da populagdo brasileira ndo podia ser desprezada pelo
poder publico municipal.

Além disso, na esfera municipal, a situacdo do ensino noturno era
alarmante. Nos dltimos anos da década de oitenta, as salas de Supletivo foram
fechadas, os professores ndo tinham acesso aos programas de formacgédo e a EJA era
tratada como educagéo de segunda categoria.

Diante daquele quadro, os jovens e adultos procuravam os nlcleos de
alfabetizag8o organizados por grupos populares. Estes, por sua vez, viviam uma crise
financeira, com a demora no repasse das verbas pela Fundagdo Educar. Os grupos
dependiam desse recurso para uma estrutura basica de manuteng&o dos espacgos
fisicos, compra de material e ajuda de custos para o monitor e supervisor.

Com a administragdo popular, os movimentos entenderam que
poderiam obter apoio financeiro para subsidiar as suas praticas no campo da
alfabetizagdo, podendo desta forma dar seguimento ao trabalho.

Naquele momento, por volta de janeiro de 1989, as negociacdes, se
intensificaram entre 0s movimentos populares e a equipe técnico-pedagogica da

Secretaria de Educagéo. No periodo de negociagdes os movimentos organizados da
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cidade constituiram o Férum Municipal dos Movimentos de Alfabetizacéo da cidade de

S&o Paulo aprovado pelo Decreto n°® 28/302 de 21 de novembro de 1989.

Os movimentos populares ja acumulavam experiéncias vividas e diferenciadas
em graus e niveis de fecundidade, que poderiam trocar em processos
simbidticos com outros movimentos nascentes na caminhada de alfabetizacao
de jovens e adultos da cidade de S&o Paulo, mas de maneira organizada e
articulada a nivel de cidade; nasce o Férum Municipal de Alfabetizaciio de
Jovens de Adultos. (GRACIANI, 1992, p. 40).

A participagdo dos movimentos populares foi imprescindivel para a
construgéo do MOVA e a priorizagdo da Educacio de Jovens e Adultos.

Na leitura e analise documental encontram-se os termos Alfabetizago,
Educagdo, Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, como uma das prioridades
da gestdo 1989/1992. A SME destacou o MOVA dentre as agbes empreendidas neste

setor. Alem do MOVA-SP, a SME desenvolveu outros dois programas:

- O programa EDA, “Educacdo de Adultos”, que, incorporado & rede,
passou a integrar os cursos de Supléncia | e integracdo com a
Supléncia Il ja existentes na rede.*

- O "Projeto de Alfabetizacdo dos Funcionarios” da Prefeitura Municipal

de S&o Paulo, ofertado para diversos segmentos e secretarias.

O MOVA-SP foi o resultado da confluéncia dos interesses de varios
atores sociais. O caminho que se seguiu seria de um longo processo de

ensino/aprendizagem e de desafios pedagogicos.

* Os termos supléncia | e ll sdo utilizados conforme os documentos da rede plblica municipal.
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O MOVA-SP consiste no projeto que prevé a celebracdo de convénio entre
SME e os movimentos populares que ja desenvolvem ou que venham a
desenvolver experiéncias de alfabetizagdo e pbs-alfabetizagdo.(...) O que se
pretende € um trabalho conjunto da SME com esses grupos, respeitando a
sua autonomia politica. [...] Através do convénio a SME se propSe a cumprir
trés fungbes : 12 apoiar financeira e materiaimente os grupos populares. 2°
criar novos nucleos de alfabetizacéo nas areas onde os movimentos populares
ainda n&o assumem esta tarefa. 3° garantir a orientagdo pedagégica e a
formagao permanente dos educadores populares através de encontros
sitematizados entre educadores dos movimentos populares e
assessores pedagédgicos da SME. (SAO PAULO, 1990, p. 9-10, grifo
nosso.).

A celebragéo do convénio com o poder publico provocou a aglutinacéo
de grupos populares em torno de entidades com personalidade juridica. Muitos dos
movimentos ndo possuiam representacdo juridica, condigdo indispensavel para a
aprovagdo dos convénios e liberagdo dos recursos. Para participar do MOVA-SP, o
grupo popular de alfabetizacdo e pés-alfabetizacsio deveria inicialmente constituir-se
numa entidade com personalidade juridica, sem fins lucrativos, ou estar ligado a
entidades dessa natureza; os trabalhos realizados anteriormente pela entidade
deveriam corresponder & concepgdo politico-pedagégica libertadora. Ter representacéo
no Forum dos Movimentos Populares de Alfabetiza¢do da cidade de Sao Paulo também
era condigdo essencial.

Durante o processo, percebeu-se a constituicdo de blocos juridicos, ou
seja, instituigbes que passaram a abrigar varios grupos populares que estavam
dispersos em diferentes comunidades eclesiais de base, associagdes de bairro, centros
populares, entre outros, nas regides paulistanas. De acordo com os dados fornecidos
em junho de 1992 pela revista “O ciclo fundamental”, a Zona Leste 11, por exemplo, que
aglutinava o maior nimero de nicleos da cidade, estava distribuida em apenas 13

entidades juridicas, para um total de 6.275 educandos, sendo que a Zona Leste |,
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organizada em 14 entidades juridicas, atendia a 1.756 alunos. Outra comparacéo que
se poderia fazer desta condicdo é com a Zona Sul; para atender 6.240 educandos
foram necessarias 24 entidades.

As entidades juridicas n&o ofereciam sendo a possibilidade de
convénio, uma vez que alguns grupos populares sequer tinham vinculo historico com a
EJA. De fato essa pratica ndo resultou na criagdo de novas organizagdes, mas no
fortalecimento das instituicbes mais tradicionais. Tampouco a aglutinacdo dos grupos
populares em torno de entidades juridicas contribuiu para o fortalecimento das praticas
educativas. Ao final do convénio, os grupos se esfacelaram novamente, esvaziando as
estatisticas de atendimento na EJA. A acéo destes grupos populares foi marcada por
fluxos descontinuos de atendimento e de alta rotatividade dos educadores; a cada nova
injegdo de Investimento de recursos puablicos, novos grupos se formavam,
comprometendo o investimento anterior na formagdo politico-pedagégica dos

educadores.

3.5 As politicas publicas de EJA implantadas pela Prefeitura de Sdo Paulo

O caderno “Construindo a Educagdo Pablica Popular’® fez um balanco
dos 22 meses da gestdo Luiza Erundina. Tratava-se de avaliar as a¢fes realizadas no
periodo de 1989 a 1980 e verificar os avangos e limites no cumprimento das

prioridades, dentre elas a EJA.

* “Construindo 2 Educagio Publica Popular'. Diretrizes e Prioridades para 1992, Ano 4, editado em
1992.



‘O MOVA-SP ¢ parte desta tarefa gigantesca que a Secretaria
Municipal de Educag&o tem assumido junto & populagdo”. Ressaltava-se, como acbes
do processo de implantacdo das politicas em EJA, a importancia da criacdo do MOVA-
SP, do programa EDA e do “Projeto de Alfabetizacdo dos Funcionarios da Prefeitura
Municipal de Sdo Paulo”.

Na rede publica municipal, os cursos do projeto funcionaram dentro das
EMPGs®, em entidades da sociedade civil € em locais de facil acesso para servidores,
nas administragGes regionais e nos departamentos de recursos humanos. A Diretoria de
Orientagdo Técnica, além dessas frentes, organizou um projeto de ensino supletivo
para atender as especificidades curriculares dos servidores da satde.

Na definicdo de diretrizes e metas globais para o ano de 1992, estava

aproximar o MOVA e o EDA, de modo que se pudesse:

1)Operacionalizar uma proposta de Educacdo de Adultos mais flexivel na sua
estrutura e organizagéo, que leve em conta as condigbes objetivas de vida do
trabalhador-aiuno. 2) Desenvolver agdes concretas (Seminarios/reunides
conjuntas) envolvendo as varias instancias de SME, de modc a obter mais
informagbes e ampliar o debate acerca do MOVA e EDA na execucdo de uma
politica Unica e eficaz de alfabetizagio de adultos na cidade de Sio Paulo, 3)
Ampliar a equipe central de SME-MOVA para a manutencdo do bom
desenvolvimento das ag¢bes tanto no trabalho de formagéo pedagodgica como
no nucleo de pesquisa e documentagéo. (SAQ PAULO, 1992b, p. 17).

Em entrevista concedida ao Centro de Educagéo da Zona Leste, em
1990, o chefe de gabinete, e posteriormente assessor especial de Paulo Freire, Moacir

Gadotti, expressou os conflitos existentes na condugéio da integragdo entre MOVA e

¥ Escola Municipal de Primeiro Grau hoje denominada Escola Municipal de Ensino Fundamental.,
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EDA, principalmente quanto ao encaminhamento dado para a pos-alfabetizacéo. Seria

tarefa dos movimentos ou da rede publica?

S3o dois programas diferentes, mas ndo sdo antagdnicos. Muito pelo
conirario, nés trabalhamos articuladamente, s6 que o EDA faz mais
alfabetizac&o continuada com a supléncia | que sao as guatro primeiras séries,
nos apenas introduzimos, colocamos a alfabetizacédo e indicamos o EDA como
continuagao, 0 caminho da pds alfabetizago, nao obrigamos nossos alunos a
seguir depois o EDA, porque aqueles que vao querer, terdo espacgo para fazer
uma pbds alfabetizacdo com o MOVA também, ndo e? Vai ter duas
modalidades de pés alfabetizagdo, mas isto nds so iniciaremos provavelmente
no ano que vem. Este ano consolidamos a alfabetizac8o e no ano que vem a
pos alfabetizagdo, do projeto MOVA e a pos alfabetizacdo do projeto EDA,
supléncia | e il. Mas na verdade os principios metodoldgicos, filosdficos, séo
0s mesmaos, entéo a diferenca € que um & mais institucional no sentido de que
estd muito dentro da escola e o outro estd muito voltado para fora da escola,
para instituicdes que ndo pertencem & escola, por isso, por exemplo o0s
alfabetizadores do EDA s&o funciondrios da Prefeitura Municipal, da
Secretaria de Educagéo e os do MOVA ja séo ligados ao Movimento, nés ndo
confratamos nenhum educador... como funcionario publico, mas ¢ isso que faz
parte, essa diferenca €& bonita. (Moacir Gadotti, entrevista concedida a
Rozinaldo Antonio Miani, em 1990).%

A avaliagdo dos 22 meses também apontou a preocupagdo da
Prefeitura com a ampiiacdo do numero de salas atendidas pelo MOVA, bem como
propiciar condigbes de trabalho para a equipe de SME/MOVA, contratar professores de
EDA e garantir melhor infra-estrutura para o noturno. A reilacdo MOVA/EDA no
processo de poés-alfabetizacdo representava um ponto de desequilibrio entre a

realidade dos grupos e a estruturacio da pauta formativa.

Entdo, vamos dizer que o MOVA Sado Paulo quase que... eu ndo sei se tem
isso nos documentos, eu nunca vi, mas no sabido, & na praiica, ele
acompanhava as pessoas que trabalhavam com matéria de quarta série, e ja
trabathavam com alfabetizacdo e pods- alfabetizagdo. Em S&o Paulo isso tem
muito. E uma marca de Séo Paulo. (Vera Barreto, 2003).

% Entrevista realizada para publicagdo no Jornal do Centro de Educagéo da Zona Leste.
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Naquele contexto as opinides se polarizavam entre qual seria a tarefa
do MOVA. A alfabetizacdo, como supunha o nome Movimento de Alfabetizacéo, ou dar
continuidade a pos-alfabetizac&o e atender a realidade dos grupos populares que ja
vinham fazendo pods-alfabetizagdo e que reivindicavam certificacdo. A definigdo dessa
tarefa resultou em mudancas na pauta de formacdo que visava formar o educador

alfabetizador.

3.6 MOVA- SP enquanto politica pablica de EJA

O MOVA-SP se caracterizou como parte integrante da ag&o do Estado.
O Estado, apoiado por organizagées da sociedade civil, concebeu e implementou uma
politica pablica para a EJA. O MOVA-SP foi uma politica publica no campo da EJA e
enquanto tal esteve perpassado pela acgéo fiscalizadora dos movimentos sociais.

Para manter um canal de didlogo entre Estado e sociedade civil foram
criados os foruns, instancias que possibilitaram o desenho do MOVA enguanto politica
publica a ser implantada em diversas administragbes populares em toda parte do pais.

As lutas ideologicas, os conflitos entre os principios politico-
pedagogicos e as concepgbes metodolégicas dos movimentos e da Prefeitura
forneceram elementos que compuseram o corpo tedrico-metodoldgico da politica
pUblica de EJA.

Pensar sobre politica publica de EJA é pensar sobre o papel do
programa MOVA, contextualizado espacial e temporaimente. O MOVA assume as

feigGes do tempo em que é construido, mesmo retomando os seus principios politico-
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pedagogicos de origem. O MOVA-Santo André, e o MOVA-Diadema tomaram feicdes
diferenciadas do MOVA-SP.

O MOVA-SP de 2002, gestdo Marta Suplicy, por exemplo, difere
daquele construido em 1989. A histéria ndo se repetiu. Mas o que permaneceu foram
as caracteristicas da condigdo de politica plblica de responsabilidade do Estado.
Segundo Hofling, politica plblica “é o Estado implantando um projeto de governo,
através de programas, de agdes voltadas para setores especificos da sociedade”
(HOFLING, 2001, p. 31). Esse processo foi cercado de tensdes, conflitos inerentes a

ele.

Toda politica publica , ainda que parte de um projeto de dominacso, reflete,
como arena de luta e como caixa de ressonancia da sociedade civil, tensdes,
contradi¢Ges, acordos e desacordos politicos, as vezes de grande magnitude.
(TORRES, 2001, p. 110).

Desse modo, parece ndo ser possivel apresentar um “modelo de
MOVA’, considerando que a participagdo e compromisso politico dos agentes sociais
envolvidos interferem na configuragéo do corpo tedrico-metodologico. O MOVA-RS se
fez a partir do seu contexto social, politico e econémico sustentado pela tradicdo
historica no campo da EJA. Da mesma forma que em outros estados e municipios o
MOVA podera assumir feicbes que se distanciaram das origens histéricas de
participagdo do Movimento Popular. Isso n&o descaracteriza a acdo do Estado na
promogdo de uma politica publica, mas a diferencia na sua concepgio e condugéo

metodolégica e, consequentemente, formativa.
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3.7 A formagdo dos educadores da rede publica

A gestao Freire/Cortella na Secretaria de Educagio de S#o Paulo
representou um dos momentos mais significativos para a formacéo dos educadores da
rede publica municipal e especialmente para os educadores de EJA. Ela aparece
indissociada da reorientacéo curricular e entre os eixos basicos da proposta da SME no
periodo de 1989-1992.

Reorientag8o curricular e formagdo permanente sdo duas faces do
mesmo processo de construgdo da qualidade do processo educativo.

A reorientagdo curricular foi um processo coletivo de repensar a
educagao publica que envolveu professores, alunos, pais, especialistas nas diferentes
areas do conhecimento e integrantes dos movimentos sociais. Todos participaram na
realizagéo da problematizagdo e sistematizagio do curriculo. O produto desse trabalho
retornou as escolas para um novo debate e mudangas nos rumos do trabalho
pedagodgico.

No Caderno 01, a SME apresentou aos educadores a sistematizacdo
das informagdes coletadas junto a rede. Apontou-se, dentre outras questdes, para a
necessidade de treinamento, curso e/ou formagéo permanente para os educadores.

A Divis8o de Orientagdo Técnica de Educacdo de Adultos (DOT-EDA)
respondeu as questdes levantadas apresentando um projeto politico pedagogico a rede
que priorizava a formagé&o continuada dos professores.

Nesse contexto, para a implantacdo das politicas de EJA uma das
primeiras agbes implementadas pela SME foi a transferéncia do programa EDA, da

Secretaria do Bem Estar Social, para a SME com o objetivo de integrar todos os
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Programas de Educac&o de Jovens e Adultos Trabalhadores: Supléncia |, Supléncia !l e
Regular Noturno. Além dessa iniciativa, outras agdes importantes foram implementadas

para a formagé&o de educadores, dentre elas a realizagéo de

A - grupos de formag&o permanente, que tém o objetivo de criar condices
para que o Educador desvele a teoria que embasa a sua pratica, através da
analise critica fundamentada em outras teorias. No momento, esta a¢ao atinge
0s elementos assessores dos NAEs e também, juntamente com o DOT/1° e 2°
graus, os coordenadores pedagodgicos;

B- encontros, seminarios e simpodsios, envolvendo professores, coordenadores
pedagogicos e diretores, para discussdo e aprofundamento de temas
abrangentes, que auxiliem na construgdo coletiva das novas propostas
pedagogicas;

C- elaboragéo, divulgagdo e estudo dos “Cadernos de Formacdo” e de Textos
de Apoio que sejam trabalhados pelo conjunto dos elementos envolvidos no
processo educativo;

D- contribuir na elaboracao do Estatuto do Magistério, com os elementos
acumulados atraves das discussbes e estudos realizados durante o processo
de passagem do Programa EDA. (SAQ PAULO, 1990, p. 51).

As ac¢Bes da DOT-EDA no campo da formagéo inicial, através do Curso
de Habilitaggdo para o Magistério, revelaram uma preocupagdo ndo apenas com a
necessidade de escolarizar o educador de jovens e adultos, mas também com a
formacéo critica e especifica, que requeria um trabalho educativo com jovens e adultos,
diferenciado do trabalho com criangas.

A formagdo permanente desempenhou um papel decisivo para a
organizacgéo e planejamento do trabalho educativo através de espacos privilegiados de
discusséo e reflexdo nos grupos de formacédo organizados na prdpria escola e nos
NAEs; complementados com a partticipagdo dos educadores nos cursos, encontros,
seminarios e simpoésios. Um aspecto importante desse processo foi a integragéo desses

evenios de formagado, de modo que ndo se caraclerizaram como momentos isolados e



permitiram a continuidade da discussao tematica e o estabelecimento de relagdes com
a pratica educativa.

As equipes dos NAEs e DOTs eram responsaveis pela assessoria
pedagogica dos encontros, utilizando-se da estrutura fisica destes para comportar os
professores e educadores.

Todo aquele esforco representava a construgéo da escola publica,
democratica e popular voltada para o atendimento dos interesses e das necessidades
do jovem e adulto trabalhador.

Nessa direcdo o Movimento de Reorientacdo Curricular trabalhou a

partir de dois projetos:

- Projeto de "Agéio Pedagdgica na Escola pela Via da
Interdisciplinaridade”.

- Projetos alternativos propostos para a escola.

Como resultado de um seminario interno, realizado em abril de 1990,
“Repensando o ensino noturno”,¥ a equipe da DOT-EDA proporcionou uma série de
encontros, seminarios e reunides entre DOT, NAEs e as escolas com o intuito de
promover a elaboracé@o de projetos que atendessem & realidade do jovem e do adulto
trabalhador pertencente ao ensino noturno e também que provocassem mudangas nos

aspectos pedagoégico, estrutural e organizacional da vida escolar.

*” SME. Reorientagao do ensino noturno, cadernos de formagéo n° 02.
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O projeto, portanto, deve ser gestado ouvindo-se os diversos segmentos da

escola, bem como a comunidade da qual ela deve ser parte integrante.

Considerando-se que uma de nossas prioridades é a gestdo democratica, é

importante que o processo de formulagio da proposta seja discutido e

acompanhado por Assembléias e Conselho de Escola. (SAO PAULOQ, 19913,

. 27).

E interessante notar que todo o movimento realizado pela SME
envolveu os diversos agentes da Educagdo provocando uma reflexdio no conjunto da
escola. Coerente com os principios politico-pedagégicos da administragéo, a concepcao
curricular superou a viséo restrita de mudanga apenas na grade curricular como se isso

fosse suficiente para atender as necessidades de avango na reorganizagdo das

diversas estruturas que compdem o cotidiano da escola noturna.

O curriculo € a propria vida da escola; sua organizagdo demonstra as relagées
de poder que se estabelecem em seu interior; reflete o corpo de idéias e todo
o conhecimento criado e recriado a partir das agbes realizadas por
educadores, educandos e popula¢do que a frequenta. (lbid., p. 32).

Deste modo, o movimento de reorientagdo curricular desmonta as
estruturas rigidas do ensino noturno, responséveis em grande parte pelo fracasso e
evasdo do jovem e adulto trabalhador, do mesmo modo que contribui, através da
formac&o dos educadores, com a mudanga da cultura de ensino/aprendizagem da
pratica educativa de pessoas jovens e adultas.

Repensar o ensino noturno pressupde uma desconstrugdo da
concepgdo de educagdo para jovens e adultos. A escola ndo esta preparada para
receber o jovem e adulto trabalhador; ela se comporta como se este ndo fosse o seu

lugar, como se ndo devesse garantir o direito & educagéo porque seu tempo ja passou.
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No caso da rede publica municipal de Sao Paulo, a incorporacdo da
Supléncia Il na Rede e a passagem do EDA, Supléncia |, para SME colocaram na pauta
de discuss&o a questéo sobre quais seriam os objetivos da escola para seus diferentes

sujeitos e modalidades de ensino.

Ao mesmo tempo em que pretendemos a integragdo entre as diiferentes
modalidades que sao oferecidas no ensino noturno, também lutamos para que
esse noturno, seja assumido pela escola como parte integrante dela e ndo um
apéndice. (SAO PAULO, 19923, p. 38).

Entende-se que o ensino noturno deve proporcionar a continuidade da
oferta para jovens e adultos, estabelecendo uma continuidade entre Supléncia | e i
para que o educando possa seguir com o processo de escolarizagdo, garantindo a
possibilidade de permanéncia.

Todo o processo de formagdo proporcionado pelo movimento de
reorientacdo curricular, através da elaboragéo de projetos nas escolas, constituiu-se no
espago fomentador de mudangas significativas 2 educagdo de jovens e adultos dentro
da escola. Os encontros, semindrios e cursos organizados numa mesma diregdo
concentraram esforcos na realizagdo de uma tarefa desafiadora, que foi a
desconstrugdo de concepgdes acerca do papel da escola na garantia de uma educacgéo
ptblica e de qualidade para a EJA.

Dentro dessa perspectiva macro das diretrizes da formagado permanente
da administrag@o e da reorientagéio curricular, destaca-se o Projeto Magistério: Turmas
especiais de Habilitagdo Profissional Especifica de 2° grau para o Magistério, destinado

aos monitores do EDA.
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O curso foi criado para atender aos monitores do EDA sem habilitagéo
para o exercicio da funcdo professor das séries iniciais - 1° grau, condigdo necessaria
para integrar o corpo de funcionarios da rede publica no cargo de docente. As turmas
especiais tiveram inicio em 1990 na escola de 22 grau Derville Allegretti.

A proposta n3o visava apenas cumprir com um preceito constitucional

quanto a profiss@e docente, mas também...

viabilizar uma nova proposta de formagdo do educador, calcada na préatica
vivida em sala de aula, na reflexfo dessa pratica e na continua reconstrugdo
de uma pedagogia voltada para as classes trabalhadoras. (SAO PAULO,
1992a, p. 52).

O curso foi organizado para atender inicialmente 283 monitores-alunos
que n&o possuiam habilitagdo especifica para o magistéric. Em condicSes especiais,
foram ofertadas vagas para aqueles que possuiam ferceiro grau. As turmas foram
distribuidas em diferentes regides da cidade e a sede do curso na EMPSG Derville
Allegretti. Em julho de 1980 o projeto foi ampliado com trés novas turmas do municipio
de Diadema.

O curso foi desenvolvido através de trés grandes componentes: aulas
divididas em 10 horas semanais; atividades coletivas em que se organizaram os
encontros, discussdes, debates, seminarios, pesquisas, analise e producéo de material,
estudo dirigido, mesa redonda entre outras atividades e registro da pratica.

As aulas eram dadas pelo professor coordenador e pelo coordenador-
auxiliar responsavel pela substituicdo dos professores coordenadores. Uma das

especificidades do projeto foi a unidocéncia assim definida no documento:
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A unidocéncia foi, antes de tudo, um conflito e um desafio. Um confiito, pois os
ndcleos teméticos foram desenvolvidos interdisciplinarmente, porém se fazia
necessaria a polivaiéncia para o aprofundamento dos temas. Avaliou-se que
ser unidocente, é um a quest@o de postura, sem a pretensdo de dominar o
conhecimento de todas as ciéncias. (SAO PAULO, 19923, p. 15)

Os nucleos teméticos foram balizados por um eixo central de conducdo
do curso: "Analise critica da pratica pedagégica” dos educadores com a supiéncia 1.
A partir dela se desdobraram outros 7 eixos trabalhados interdisciplinarmente, assim

definidos:

1. Analise critica da pratica pedagdgica.

2. Politica Educacional Brasileira.

3. Politica de Educagédo de Jovens e Adultos Trabalhadores.
4. Trabalho enguanto Principio Educativo.

5. Alfabetizac8io e Pés-Alfabetizagdo: Teoria e Pratica.

6. Teoria do Conhecimento.

7. Papel do Educador na Transformagéo Social.

Como relata a entrevistada Vera Barreto a respeito do curso, a medida
que foram construindo os eixos tematicos, a tematica da pré-escola tomou lugar
secundario e ndo menos importante: Pré-escola e Politica Educacional Brasileira da
Educacéo Infantil.

A avaliagdo desse curso tomou contornos diferenciados daqueles
comuns aos cursos para habilitaggo. Critérios definidos e acordados com o grupo. Os

criterios de avaliagdo se pautavam em dois aspectos importantes: a assiduidade,
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frequéncia obrigatéria igual ou superior a 75% em todas as atividades propostas e o
aproveitamento: avaliado com base na auto-avaliagdo do monitor-aluno, do grupo-
classe e apreciagfes do professor-coordenador. Os instrumentos utilizados para a
avaliagdo foram apresentados em forma de monografia, videos, relatorios e atividades
realizadas, o resultado final das analises dos trabalhos apresentados apareciam em
forma de mencbes e ndo de notas ou pontos.

Os relatorios produzidos pelos professores-coordenadores sobre esta
experiéncia formativa revelam a diversidade de questdes tedrico-metodolégicas que
implicaram a pratica unidocente e a organizagao do projeto.

Tratava-se de uma iniciativa impar no campo da formag&do dos
educadores de Jovens e Adultos. A experiéncia pedagogica possibilitou a construgéo de
um paradigma de formacé&o calcado na reflexdo da pratica educativa do educador.

Os cursos de magistério e licenciaturas em geral ndo atendiam a
especificidade da EJA. Muitos dos profissionais que atuavam nos cursos de supléncia |
e il ndo eram preparados para atender as necessidades dos educandos jovens e
adultos. Tal proposicdo se aproximava da concepgdo de que, para se trabalhar com
adultos, ndo é necessario tal formagdo especifica, é suficiente condensar os contetidos
do ensino regular para a supléncia.

A experiéncia pedagdgica do Magistério promovido pela prefeitura
municipal de Sdo Paulo permitiu ousar dentro da qualificagéo profissional de modo que
a especificidade da EJA tomasse lugar central na organizacdo curricular da formagéo
do educador.

Aprofundar a analise do Projeto Magistéric seria importante para que

pudéssemos perceber o set impacto e/ou os desdobramentos na condugdo da pratica
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educativa dos monitores-alunos nos cursos de graduacdo e licenciatura das

universidades brasileiras ou outras instituicdes formativas.

3.8 A formagao dos educadores do MOVA-SP

A estrutura da formacéo dos educadores do MOVA-SP esteve balizada
por dois eixos indissociaveis: a formagao inicial e a permanente.

Como vimos no primeiro capitulo, os registros do Movimento de
Alfabetizag@o da Zona Leste, um dos movimentos populares com tradic&o organizativa
neste campo, e ndo apenas ele, privilegiaram a formagéo inicial com um curso de 30
horas para o preparo inicial dos trabalhos com as turmas de alfabetizacéo e garantiram
uma estrutura para a formagéo permanente; a formacdo inicial dos educadores
populares n&o visava a escolarizagdo, diferentemente do que previa o Projeto
Magistério para os monitores do EDA.

A formac&io permanente no MAZL era desenvolvida com a participacéo
e trabalho coletivo dos educadores em reuniGes e encontros semanais e quinzenais
para discutir sobre os problemas que cercavam a préatica educativa e questdes que se

referiam a vida institucional do movimento.

Depois da vinda da Erundina deu um corpo, que era o MOVA. Sempre foi uma
preocupagao nossa a questdo da formagdo. Qual que era o problema? O
Problema € que havia uma tensdo nesse processo de formagéo, ora politico,
de colocar o politico na frente da discuss&o politica e os alunos esvaziavam a
classe quando se fazia este tipo de discussd@o. Noés colocavamos muito isso,
eu participava muito no inicio [...] 0 aluno ele queria ler e escrever e ndo queria
fazer discuss&o politica. Entao, o grande desafio era o aluno saber ler e
escrever € escrever com uma consciéncia nova de cidadania, até hoje. (Padre
Ticdo, 2003).



O modelo de formagdo inicial e permanente, implantado pelos
movimentos populares e descritos através da experiéncia do Movimento da Zona Leste
de S&o Paulo iniciado em 1987, foi incorporado pela gestdo de 83, com alguns ajustes e
acertos. A estrutura da administracdo paulistana para a formacéo inicial e permanente
dos monitores/educadores populares incorporou parte da contribuicdo dos movimentos
populares de alfabetizacio e pds-alfabetizacdo nas décadas de setenta e oitenta.

Os técnicos da Secretaria de Educagdo e os movimentos populares™®
tiveram que rever seus conceitos quanto a contribui¢cdo de cada um para o processo

formativo.

Desconfianga reciproca. Precisou de certo tempo para estabelecer uma certa
confian¢a (na capacidade dos movimentos para contribuir com o processo
formativo). E que se tratava de saberes complementares que vinha dessa
experiéncia de educagéo popular. (Pedro Pontual, 2003).

A cada novo grupo de educadores que se constituia no movimento se
oferecia um curso de formacgdo inicial. Esta era uma caracteristica importante da
formagéo, pois ela deveria atender a heterogeneidade do grupo de educadores;
educadores novos e antigos integrando o mesmo espago de formagdo. Para o
movimento, a troca de experiéncias entre novos e antigos mantinha acesa a discusséo
acerca dos principios politico-pedagdgicos da pratica educativa alfabetizadora. De todo

modo, a formacgdo permanente se dava num espaco de constante troca de concepcdes

e leituras sobre o ato de aprender; a heterogeneidade entre os educadores favorecia o

¥ Anexa a relagio de entidades que participaram do MOVA-SP.
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aparecimento no grupo de diferencas na forma de compreender a tarefa politica
alfabetizadora do movimento.

E possivel compreender as dificuldades que surgiram nestes grupos. A
alta rotatividade de educadores e a constante abertura de novos grupos impedia a
continuidade do processo formativo. Para os grupos mais a'ntigos, tratava-se de um
entrave para a pratica educativa com a pés-alfabetizacdo. As discussdes em torno da
pos-alfabetizag&o n&o avangavam; como resultado, os educadores populares buscavam
nas suas praticas escolares de origem os conhecimentos para a organizacdo das
atividades cotidianas. Nesse contexto, estdo inseridos o uso de livros didaticos
destinados para a educagéo fundamental de criancas.

A ftransferéncia da cultura de ensino/aprendizagem escolar dos
educadores para a pratica educativa com jovens e adultos interferia na escolha
metodolégica. Deste modo, o corpo tedrico-metodoldgico do movimento se desfigurava,
ao mesmo tempo em gque se anunciava um “referencial freireano, construtivista”, o
campo metodoldgico inclinava para atitudes conservadoras escolares. Presenciou-se
muitas vezes nos nicleos de alfabetizagdo uma mistura de ferramentas educativas gue
expressava o conflito pedagégico em que se encontrava o educador. Na davida, as
cartilhas e ditados saiam debaixo da mesa como a alternativa mais eficaz para aqueles

que “nédo aprendiam” e, dessa forma fragmentada, continuariam a ndo aprender.

O modelo escolar estd muito introjetado dentro da gente e do educador
popular também, com muita forga, aligs, até é exatamanente este sistema que
até por ele saber ler mais o torna diferente dentro do sistema ... (Vera Barreto,
2003).
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Segundo a carta de principios do MOVA-SP*, os educadores
selecionados pelo movimento para participar do MOVA deveriam apresentar dominio da
leitura e da escrita e se comprometer a participar do processo de formagéo permanente
junto ao coletivo de educadores do projeto MOVA-SP.

A confluéncia de principios politicos e pedagogicos enire os
movimentos populares e a Secretaria possibilitou a organizagio de uma proposta
unificada. O “Caderno 02" explicitou as concepgdes que ambos tinham do processo de
alfabetizagao. isto implicava a definicdo da concepgdo de Educacgéo, de ser humano, de
teoria do conhecimento e do papel do educador nisso tudo.

A proposta de alfabetizacgdo do MOVA-SP esteve respaldada

teoricamente:

Na concepgao de « Educagdo Libertadora » alicergada num projeto politico; no
modelo construtivista-interacionista da alfabetizac&o, alicergada numa teoria
do conhecimento e numa concepedo geral de metodologia do conhecimento e
nos estudos cientificos da linguagem, ou seja a Linglistica moderna e a sua
relagdo com o ensino da Lingua Portuguesa. (SAO PAULO, abr.1990, p. 16).

A confluéncia de idéias permitiu que, ao menos no documento,
estivessem claros o0s papeéis que deveriam exercer tanto o movimento quanto a

Frefeitura.

A Educacéo € um direito fundamental, universal e inalienavel de todo ser
humano. Em nossa sociedade atual, para fazer valer este direito, se faz
necesséria a constante cobranca, a presséo dos setores organizados da
sociedade civil para que o Estado cumpra este dever. A Educagéo do povo se
resolve sob a condigdo de uma firme vontade politica de um governo
compromissado, de fato com os anseios da populagéo. (ibid., p. 6-7).

% caderno 2 “Principios Politico-Pedagégicos do MOVA-SP”, abril de 1990.
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Os movimentos foram chamados a cumprir com o papel de cobrar do
Estado o direito & Educagéo de Jovens e Adultos, adormecido ap0s estabeleceram um
convénio com a Prefeitura. “O ser humano que pretendemos educar é o sujeito capaz
de construir a propria histéria, a partir de uma participagéo efetiva na sociedade”.(SAO
PAULOQO, abr.1890, 7).

O desafio de formar este sujeito estava também na escolha
metodologica e da teoria do conhecimento. O conhecimento era definido como um
movimento pela sincrese, andlise e sintese, alicercado na metodologia dialética da
Educagéo Popular, que partia da pratica concreta para se teorizar sobre ela e, em
seguida, voltar & prética para transforma-la, refazé-la.

O educador popular assumia o papel de “mediador do diglogoe entre o
educando e o processo de conhecimento”. Isto significava que o educador deveria ter
clareza quanto ao projeto pedagdgico que iria implantar, ou seja, competéncia cientifica,
técnica e compromisso politico para pér em pratica um processo de alfabetizacdo que

fosse capaz de resgatar a condigdo do educando de sujeito do conhecimento.

A alfabetizagdo ¢ a aquisicBo da lingua escrita, por um processo de
construgao do conhecimento, que se da num contexto discursivo de interagao,
atraves do desvelamento critico da realidade, comec uma das condigdes
necessarias ao exercicio da plena cidadania: exercer seus direitos e deveres
frente a sociedade global. (SAO PAULO, abr.1990, p. 15).

Os cadernos 2 e 3 do MOVA-SP revelam algumas das contribuicdes da
equipe técnico-pedagogica para os movimentos, que chegaram aos educadores através

dos textos trazidos pelos supervisores. Dentre elas a apresentacdo de autores ainda
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desconhecidos por grande parte dos educadores populares®®; para eles a principal
referéncia era Paulo Freire, ndo como autor, mas como o educador responsavel pela

criacdo do “método de alfabetizagdo”.

Para nds do MOVA, o grande desafio consiste em conseguirmos estabelecer a

ponte entre os principios, inspirados em Paulo Freire, e a pratica. Também &

um desafio integrarmos as idéias de Vigotsky, Gramsci ou Emilia Ferreiro aos
nossos principios. (CENTRO...,1990)

A aproximacgdo com Emilia Ferreiro e outros estudiosos da linguagem
representou um elemento novo para as discussdes tedricas que se faziam no
movimento. Contudo, as condi¢des adversas da parceria na formagdo dos educadores,
incluindo o tempo dos encontros de formacéo e interferéncia da estrutura burocratica da
parceria que afastou os supervisores e coordenadores da sua tarefa efetiva, talvez nao
permitiram ao educador uma compreensdo efetiva das questbes pedagoégicas para que
pudesse incorpora-las a sua pratica educativa.

A sintese entre as concepgdes freireanas de educacgio e os estudos de
Emilia Ferreiro contribui para a pratica com jovens e adultos, propiciando um salto
qualitativo no processo de aquisicdo da lingua escrita. Entretanto, ha davidas quanto a
apropriacéo dessa sintese. Em que medida os educadores populares (supervisores e
monitores) compreendiam essa sintese e, para além de tal compreensdo, teriam os
processos contribuido para o empoderamento dos educadores para que recriassem a

sintese proposta? Esta questdo cabe também para as contribuigbes tedricas de

Vigotsky, Gramsci entre outros.

* Os supervisores traziam para as reunides textos, preparados pela equipe técnica, para serem
debatidos nos encontros de formagéo.
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De qualquer modo, as dificuldades na compreensdo tedrica poderiam
causar possiveis reducdes, simplificacées e leituras enviesadas. Isto afetaria também
0s educandos que poderiam ndo ver suas expectativas alcancadas. A dificuldade nao
residia na falta de escolarizacdo de parte dos educadores populares, mas no
distanciamento da proposta formativa com as necessidades do se fazer cotidiano.

Mesmo que as praticas tenham se tornado formais, ainda assim para
que a Educacéo de Jovens e Adultos se constituisse em um campo pedagdgico préprio,
ela precisaria da luz daqueles educadores que sdo capazes de olhar/ler a tarefa
educativa na sua plenitude e ndo dentro de grades curriculares.

Apesar dos limites e dificuldades inerentes ao processo de
aprendizagem, e considerando que a experiéncia de formagdo do MOVA foi gestada em
condi¢bes temporais minimas, o processo educativo, por um lado, contribuiu para
escolarizagdo das praticas educativas que se encontravam em curso denfro do
movimento popular, e por outro, permitiu a reflexdo sobre a natureza teodrico-
metodologica da pratica alfabetizadora popular.

A formacéo inicial e permanente do MOVA-SP contribuiu para rever o
emprego da palavra geradora; ampliar e aprofundar a discuss&o sobre a pertinéncia do
uso do tema gerador; rever o uso indiscriminado da familia silabica; descobrir a
importéncia do texto coletivo; perceber o lugar que deveria ocupar a gramatica na vida
do educando na apropriacdo e uso da lingua escrita; considerar tematicas que
atendessem a realidade do jovem e do adulto trabalhador, suas especificidades,
necessidades e interesses; aprender a relativizar estruturas rigidas de horario e controle
burocratico (por vezes desnecessario, por vezes imprescindivel); valorizar os espacgos

continuos de formagdo; aprender a diferenga que faz o compromisso politico do
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educador na tarefa educativa; resgatar o papel do educador popular na organizagéo e
mobilizagdo dos educandos; entender a relagdo entre poder publico e movimento

popular, dentre outras tantas questdes politico-pedagogicas.

3.8.1 O processo metodologico da alfabetizagéo

Os principios gerais da proposta metodologica do MOVA, organizados
no cadermo 3, “ReflexGes sobre o Processo Metodolégico de Alfabetizacdo”,
apresentam-se em conformidade com os principios politico-pedagégicos e
metodolégicos gerais. Para implementacdo desses principios era fundamental que o

educador-alfabetizador participasse de:

Uma infra-estrutura de formacgao dos educadores em pequenos grupos com

uma coordenacdo pedagogica, num encontro semanal, produtivo, de

socializacdo das experiéncias entre educadores e de intervencgdo pedagogica
do coordenador, onde a pratica do educador-alfabetizador é coletivamente
discutida, tendo como referéncia, os principios politicos e metodologicos da

proposta pedagogica do projeto MOVA-SP. (SAO PAULQ, caderno 3, 1990, p.

6).

Os cursos de Capacitagdo Inicial, destinados aos monitores e
supervisores do MOVA-SP, iniclaram-se em janeiro de 1990. Uma equipe, composta
por assessores de ONGs e técnicos da Secretaria, atendeu aos diversos movimentos
espalhados na cidade de S&o Paulo. Dentre as ONGs que participaram das
capacitagfes iniciais estd o CEPIS. A participagdo do CEPIS se deu no segundo
semestre de 89, no inicio do programa, a pedido da equipe do MOVA- SP para

assessorar a formagédo de novos educadores e acompanhar 0s grupos. A assessoria
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ndo foi formalizada mediante a efetivacdo de convénio, logo o trabalho ndo era

remunerado.

De acordo com a carta enviada ao Professor Paulo Freire em junho de

1990, o Centro pedia esclarecimentos quanto a interrupgéo da sua participacéo no

processo formativo. Também nesta carta se alertava o secretario para a inviabilidade de

cumprir a meta de abrir dois mil nlcleos.

Parece-nos que a meta de formar dois mil ndcleos até o fim do ano, a
qualquer custo,vem prejudicando a qualidade do trabalho e propiciando o
aparecimento de atitudes oportunistas dentro do movimento. Na Gltima
capacitagdo de que participamos observamos, por exempio, a existéncia de
monitores sem vinculo algum com o movimento popularl...] Acreditamos que,
em vez de continuarmos formando aceleradamente novos monitores, &
indispenséavel garantir o funcionamento dos nicleos de alfabetizacdo ja
criados, ndo s6 através das reunibes com os supervisores, mas também nas
visitas a esses nucleos e da criacdo de assessorias regionais que
acompanhem de perto esse trabalho.Acreditamos que o monitor popular
necessita de um acompanhamento muito proximo, sitematico e efetivo. (Carta
enviada ao secretério Paulo Freire, em 1990 pela equipe de alfabetizacdo do
CEPIS).

A pauta do curso foi definida a priori com intuito de gue todos

seguissem um programa Unico. Os assessores ndo eram estranhos aos grupos, uma

vez que ja haviam realizado assessorias aos movimentos populares. Por isso mesmo,

os assessores tinham condigbes de interferir na construgdo da pauta de formacao.
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Passada a fase dos cursos de Capacitacdo Inicial, a Secretaria de
Educacgéo investiu nos encontros quinzenais com os supervisores. Nestes encontros a
Secretaria, através da sua equipe técnico-pedagogica, preparava os supervisores para
que estes pudessem desenvolver a pauta de formagdo dos monitores nas reunifes
pedagogicas semanais. Os encontros, cursos, reunides e seminarios fizeram parte da
rotina dos coordenadores, supervisores e monitores. Os eventos de formagdo eram
distribuidos de modo que, semanalmente, 0s monitores e supervisores se reunissem
para as reunibes pedagdgicas; quinzenalmente os supervisores deveriam comparecer a
Secretaria e, mensalmente, as reunibes do Forum Municipal e Regional, além das
reunides com a equipe técnico-pedagégica do MOVA-SP. Todo esse esforgo deveria
culminar na satisfagéo das necessidades do programa.

Contudo, a interferéncia excessiva das questdes burocraticas nas
reunides pedagogicas provocou, por inUmeras vezes, a queixa dos monitores quanto a
falta de espago para a troca de experiéncias e para o relato das dificuldades da pratica
educativa.

Este era o primeiro sinal da burocratizagdo do movimento popular,
inexperiente com a magquina burocratica publica; 0 movimento ndo soube impedir sua
interferéncia no desenvolvimento do processo formativo. A carga excessiva de papéis e
o desconhecimento dos monitores para o preenchimento de listas de presenca,
relatorios, cadastros, questionarios, entre outros, atrasava a pauta das reunides. Boa
parte do tempo era utilizado para explicagdo sobre a importancia daqueles registros e

para a justificativa de sua vinculag¢&o direta com a liberag&o do pagamento.



Qutro sinal importante se manifestou na quantidade de reunibes para
tratar de questdes organizacionais; cada vez mais os supervisores e coordenadores se
afastavam da tarefa politica do movimento. As visitas aos ndcleos foram perdendo
espaco na agenda dos supervisores, o que os impediu de acompanhar constantemente
a pratica educativa dos monitores, que, aos poucos, se distanciaram dos principios
politico-pedagdgicos do MOVA.

Pode-se atribuir também as dificuldades no processo formativo ao
aumento de nucleos e auséncia de acompanhamento da pratica dos monitores novos.
Os monitores ndo se enquadravam nos critérios estabelecidos inicialmente pelo Férum:;
emergia nos constantes conflitos pedagdgicos a falta de compromisso politico para com
o projeto de alfabetizac&o e a conseqiiente perda de qualidade da agdo pedagégica.

Nao se pode afirmar com isso que a compreensao da natureza politica
do ato educativo ndo estivesse desenvolvida no processo de formacéo, continuo e
coletivo, porém se tratava de garantir um perfil para as pessoas que queriam integrar o
movimento, coerente com os propdsitos do movimento e do programa.

O saber fazer pedagogico necessario para o processo de alfabetizagédo
era proporcionado pelos encontros. Neles discutiam-se a concepgao, estrutura e
funcionamento da leitura e da escrita; questdes metodolégicas (o tema gerador, o texto
coletivo); concepgbes de aprendizagem; a heterogeneidade da sala de aula: entre
outras questdes.

O trabalho com a pos-alfabetizacdo tardou em fazer parte da pauta da
formagdo da SME. O entendimento de parte da equipe do MOVA era de que ele deveria
assumir somente a alfabetizagéo, contrariando as orientacdes de Freire e Pontual ao

afirmarem que a idéia da pos se deu desde o inicio da construgdo do programa e
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também negando a realidade de quase todos 0s grupos que ja vinham trabalhando

com a pos-alfabetizagdo desde suas origens.

Eu diria que na cabecga do Paulo, na minha e das outras pessoas eu te diria
que a questdo da pds alfabetizagdo ja estava embutida na nossa idéia. 86
teria sentido fazer um projeto daquele se incluisse a pés-alfabetizacdo. [...] de
fato a press&o dos movimentos foi importante.(Pontual , 2003).

Diante da necessidade de adequar o programa MOVA a realidade, a

SME e 0s movimentos organizaram o projeto de Ciclo Ensino Fundamental | .

Esse projeto se constitui numa proposta de educacio de jovens e adulios
trabalhadores, voltada para suas reais necessidades, n&o se reduzindo,
portanto, a uma reposicdo de escolaridade perdida. (SAO PAULO, set. 1992,

p. 4).

O projeto Ciclo Fundamental | pretendia unir os momentos de
alfabetizacdo e pos-alfabetizagdo num dnico ciclo, trabalhado a partir do estudo da
realidade do educando de forma interdisciplinar, por meio de temas geradores ou eixos
tematicos.

A énfase neste trabalho estava no levantamento de informagbes e
dados fornecidos pelo estudo da realidade, observacgéo, pesquisa, entrevistas e
depoimentos, selecionados e transformados em temas geradores e subtemas. A
discussdo do tema gerador deveria propiciar a compreensédo das realidades local,
nacional e internacional e culminar com a inser¢do do educando na vida politica do
pais, interferindo no projeto politico de sociedade. A opgéo pela interdisciplinaridade
como prética pedagogica era indicada como pertinente para a compreensdo da

realidade.
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A construgdio do conhecimento de forma interdisciplinar é fruto de uma

fecundagéo mutua entre as significagdes negando os acimulos existentes.

(SAQ PAULO, set. 1992, p. 20).

O documento dava sinais de que um novo discurso se aproximava das
formulagbes tedricas do MOVA. A énfase no estudo da realidade e no trabalho
disciplinar colocava o trabalho com EJA mais proximo das discussées realizadas na
rede publica, dentro do EDA. A mudanga de nomenclatura alfabetizacdo e poés-
alfabetizagdo para Ciclo Ensino Fundamental | nao pareceu ter interferido na
problematica de organizagéo do nlcleo em grupos heterogéneos, com educandos
iletrados e letrados no mesmo espaco. Isto causava um transtorno para o educador que
ndo trabalhava a contento daqueles que queriam dar continuidade aos estudos e,
portanto, esperavam uma “preparacdo” para a “52 série”, nem daqueles gue buscavam
compreender a lingua escrita para além dos contatos cotidianos. Para contemplar a
heterogeneidade dos grupos, o programa se aproximou da opgédo metodoldgica
discutida na rede, a interdisciplinaridade.

A citagdo que segue do documento em analise, revela caracteristicas
diferenciadas das publicagbes anteriores quanto a definicdo do programa MOVA.

Percebe-se novos contornos para a orientagdo politico-pedagégica do MOVA.

Um programa de EJA do municipio, que nasceu da “parceria”, entre
movimentos organizados e a administragdo publica democratica popular que
desenvolve trabalhos de alfabetizacdo e pés-alfabetizacso através do Ciclo de
Ensino Fundamental |, cujos conteldos s&o organizados por meio da
interdisciplinaridade com base nos principios filoséfico-politico-pedagdgicos
sdcio-construtivistas a partir das obras de Paulo Freire, Vigotsky, Emilia
Ferreiro, Ana Teberosky e obras dos sécio-lingliistas. (ibid., p.22).
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A estrutura organizacional do MOVA-SP se aperfeigoou, criando Féruns
regionais, municipais e o Férum MOVA. A equipe do SME/MOVA-SP respondia
diretamente ao secretario municipal de educagdo e ganhava novos nicleos: pesquisa e
acompanhamento, formagdo e administrativo, aglutinados por um colegiado de
coordenagao.

Um outro elemento interessante neste documento foi a insercdo da
Declarag@o dos participantes do Congresso Brasileiro de Alfabetizacdo ¢ Metas na
Educagdo de Jovens e Adultos. Essa discusséo inseria a EJA no debate nacional

conduzido pelo GETA.

3.9 A universidade e a formagao de educadores de jovens e adultos

Pode-se afirmar, a partir do estado da arte em EJA, que a UNICAMP
esta entre as universidades que apresenta um maior nimero de produgdes na pds-
graduagdo entre teses e dissertagdes, seguida da PUC e USP. Isto representa o
compromisso de professores e grupos de pesquisas com a producdo do conhecimento
na EJA.

O papel da universidade na formacdo de educadores de jovens e
adultos se insere na triade ensino, pesquisa e extensao. Considerando a amplitude do
trabalho que isso exige é fundamental que a instituigdo tenha condi¢des de investir na
atuacdo dos pesquisadores.

As organiza¢Bes ndo-governamentais, a partir da participagdo direta
nas experiéncias desenvolvidas tanto no campo formal quanto informal da educacéo,

também foram responséaveis pela construggo do campo pedagogico para a EJA.



O corpo tedrico-metodoldgico desenvolvido pelas organizactes e a
aproximagéo delas com experiéncias populares fizeram com que estas se envolvessem
com a administragdo publica popular de Sdo Paulo. Desde a ditadura militar, essas
organizagGes participaram das experiéncias freireanas de alfabetizacdo, dos
movimentos de cultura popular, e, mais recentemente, essas organizagfes se
aproximaram de instituicSes sistémicas, entre elas a Fundagéo Educar.

Muitos dos educadores populares que trabalharam na formacdo de
educadores de EJA ndo tinham formag8o escolar académica em nivel de pbs-
graduacéo. A produgdo intelectual desses educadores se encontrava nas publicagbes
internas dos grupos, cadernos de formac&o, revistas e jornais populares.

Com a especializagéo da tarefa educativa, também os militantes da
Educag&o Popular buscaram a universidade para se especializar, retomando a pratica
educativa até entdo desenvolvida para desconstrui-la de outro lugar social.

O reflexo dessa especializagdo repercutiu na formacgdo inicial e
permanente de educadores, ao mesmo tempo em que os educadores populares néo
mais respondiam as necessidades dos educandos diante do processo de alfabetizacg3o.
As exigéncias impostas pelo mundo do trabalho, com o advento das novas tecnologias,
obrigaram os educandos a trazerem para os nacleos e salas de aula a necessidade de
se profissionalizarem para responder & demanda de escolarizacdo trazida, sobretudo,
pelos jovens.

Neste processo, tanto os educadores populares quanto os professores
nao respondiam as necessidades de um novo contexto que surgia na EJA.

Os cursos de formag&o passaram a ter outra estruturagdo de pauta. O

corpo teorico foi ampliado com as contribuices vindas da psicologia, da lingiistica
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moderna, da matematica, da arte, entre outras areas. Os principios politico-
pedagdgicos permaneceram para algumas organizagdes que ndo abandonaram as
raizes da Educagdo Popular. O que mudou no perfil dos formadores e educadores
populares?

A narrativa do processo de construgdo da politica de formagéo,
engendrada pela equipe técnica da Secretaria de Educa¢ido, dava indicios de
mudangas na conducgdo da pauta de formacdo. Os primeiros documentos revelaram
uma preocupacédo inicial com a estruturagdo de modalidades formativas permanentes
para os educadores.

A administragcdo assumiu o0 compromisso com a Formagdo Permanente
e, juntamente com o movimento de Reorientagdo Curricular, constituiu-se em faces de
um mesmo processo de construgdo da nova qualidade de ensino. As varias
modalidades formativas, tanto para os monitores novos e antigos, gquanto para
monitores do EDA e também para os professores do ensino noturno, privilegiaram o
principio da reflexdo-agao-reflexdo. Na rede publica, os encontros do grupo de
formacgao se caracterizavam como espacgos privilegiados para a troca de experiéncias e
construcdo coletiva do conhecimento. Mesmo com os limites impostos pela
coordenacdo de alguns grupes, os professores puderam aprender a valorizar o espago
formativo conquistado. Para o movimento, entretanto, esta era uma pratica comum ja
exercida antes da existéncia do MOVA.

Os eventos de formacdo permanente eram organizados nos espacos da
escola, regionalmente pelos Nucleos de Acdo Educativa (NAEs), através de encontros,

palestras debates, seminarios, cursos e projetos especificos, ou outros eventos
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promovidos por érgdos externos a Secretaria com dispensa de ponto para participacéo

em Congressos, Cursos, Encontros e Seminarios.

3.9.1 As politicas de formacéo para a EJA na cidade de Sio Paulo com o fim da
gestdo Erundina

Ap6s a gestdo do PT, para a Prefeitura de Sao Paulo foi eleito Paulo
Maluf. Para a Secretaria de Educagdo, foi indicadoe Solon Borges dos Reis. As
concepgles diferenciadas entre as duas administraces iriam interromper novamente o
processo formativo dos educadores da rede; os rumos tomados distaram por completo
das proposi¢des da gestdo Freire/Cortella. Conforme o documento ‘Enfrentar o desafio”
publicado em 1993, os cinco eixos da politica educacional do governo Paulo Maiuf

eram.

- Valorizag&o da Educacéo e do Educador.
- Atendimento Escolar.
- Escola voltada para o aluno.

- Plena Utilizacdo de Recursos e Normatizagdo Administrativa.

No primeiro eixo, prescreve-se o papel do educador com seus direitos

e deveres no processo da educacgéo escolar,

Nenhum projeto de melhoria da qualidade do ensino pode ser levado a sério,
senao passar pelo educador: qualificacdo, critérios de recrutamento,
condi¢cdes de vida e de trabalho, carreira profissional, fé na missao de educar,
compreensdo da natureza da crianga e do seu contexto social, com a
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igualdade de oportunidades a que faz jus, no rumo da justica social. (SAO
PAULO, 1993, p.3).

No terceiro eixo, o documento fez referéncia ao ensino supletivo como
objeto que necessitaria de uma reavaliacdo de sua estrutura e funcionamento. A EJA
desapareceu das prioridades da gestdo.

Para implementar as proposicSes do documento, a Prefeitura promoveu
encontros e palestras com os professores, cuja pauta era centrada na discussédo sobre
qualidade total na Educagéo. Entre os tdpicos encontravam-se: programa de qualidade
total, visdo de area, concepgdo sistémica de vida e avaliagdo, dentro do novo
paradigma.

Ao se observar a bibliografia encontra-se uma composigdo hibrida. Os
textos distribuidos versavam sobre controle de Qualidade Total, entre outros que
distavam da linha tedrica adotada peia gestao.

Engquanto no cenario nacional se criava o Plano Decenal para a
Educacgdo 1993/2003, a Prefeitura de S&o Paulo suprimia programas de atendimento a
EJA. Esse era o anuncio de que a cidade viveria um longo periodo de descaso para
com esta modalidade no ambito das politicas pablicas.

Com a retirada do poder publico do financiamento do programa MOVA-
SP, os movimentos marcaram um ato publico na Avenida Paulista no centro de Sé&o
Paulo. Em 1993, com a posse do prefeito Paulo Maluf, o programa sofreu ataques
constantes da administracdo, dentre eles a acusagdo de que o programa era
identificado como de uso exclusivo aos objetivos politico-partidarios e de professores
ndo habilitados. Os movimentos se organizaram para responder as acusagbes e

reivindicar a manuteng¢ao do programa.
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Dentre as reivindicages do Movimento, estavam o respeito a Lei
Orcamentaria votada pelos vereadores, que previa ampliagdo do namero dos nicleos
no ano de 1993; pagamento sem atraso; garantia do principio da formagdo pedagdgica
permanente; garantia de posturas mais democraticas e de diadlogo por parte da
secretaria Municipal de Educacdo; respeito, por parte do Governo, ao processo de

negociag&o; garantia da manutengdo da supervisdo popular.

Assim a secretaria vem tentando enquadrar burocraticamente as entidades do

MOVA nos critérios adotados pelas escolas publicas estatais. [..] O dilema de

optar entre “professores habilitados e professores leigos comprometidos com

0 movimento” soa falso é preciso desenvolver a dimensdo de ensino (com

todas as necessidades ai implicadas) articuladamente a dimens&o de acio

cultural e politica intrinsecas a todo movimento comunitario. (JOIA, 1993,

p.35).

Com o fim da parceria, alguns grupos remanescentes do MOVA se
organizaram em torno de uma entidade juridica, o Instituto de Alfabetizagdo, Cultura e
Educagdo Popular (JACEP), com o intuito de buscar financiamento e oferecer formacéo.
Dentre os objetivos estabelecidos pelo Instituto estavam: ‘coordenar as atividades
politico-financeiras das entidades filiadas: qualidade da acdo alfabetizadora e
transparéncia no trato com a verba pablica”. (INSTITUTO... jun. 1994),

O Instituto recebeu o apoio do MEB que o Instituto de Alfabetizacao,
Cultura e Educacdo Popular (IACEP) recursos do governo federal, do programa
alfabetizagéo em rede. Os limites da parceria, agora em instancia federal, bem como as
diferencas de concepgées, conflitos e tensdes sobre a condug&o do projeto, motivaram

novamente o esfacelamento dos grupos. O que interessa nessa organizacéo foi g

tentativa de se recuperar a concepcéo, pratica, metodologia que se desenvolveu com o
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MOVA. Em 1994, o |IACEP contava com 45 entidades e 518 salas. Oferecia um
programa de formacdo inicial e continuada, além de um trabalho quinzenal de
acompanhamento para supervisores; realizava supervisdo quinzenalmente,
acompanhada pela equipe de formagao regional e as entidades que assessoravam o
IACEP. (1994).

O documento revelava a inten¢do de manter uma pauta de formacéo
inicial para curso de capacitagdo para monitores novos € uma pauta de formagéo

continua realizada por equipes regionais de formagao.

» As oficinas destinadas aos monitores e supervisores.

* A pratica do ensino da Lingua Portuguesa: eixos tematicos, a
construgdo, a organizagdo e exploragdo do texio, erros de
gramatica, os tipos de textos e de discursos, metodologia do texto. A
importancia da gramatica na elaboragdo e compreenséo do texto, as
diferengas entre a lingua falada e escrita.

» Sobre a pratica de ensino de Matematica: eixos tematicos como
trabalhar com pesos e medidas, porcentagem e fragdo;, A
importancia da matematica / a relagdo de poder na matematica;
sistema de numeracgdo decimal, a metodologia de matematica.

s Curso sobre tema gerador - aprofundamento.

= Formacao geral {analise de conjuntura, questbes da estrutura do
IACEP, debate sobre a descriminalizagdo das drogas, o aborto, a

fome no Brasil).
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Na pauta formativa havia uma preocupacdo de se manter um férum de
discussbes entre as entidades. A estrutura do MOVA-SP, mantida pelo Estado,
favorecia a relagdo e a aproximacio das entidades; sem a acdo do Estado, essa
estrutura se fragilizou, a saida encontrada pelos movimentos foi a pulverizacdo de
projetos com parceiros diferentes.

Quanto aos educadores populares do MOVA-SP, os movimentos que
possuiam alguma infra-estrutura procuraram resistir e mantiveram em funcicnamento
aiguns nucleos sem qualquer apoio financeiro, até que algumas instituicdes como o
MEB e o IBEAC financiassem suas agdes.

Nos convénios realizados entre governo federal/MEB e entidades, o
financiamento para a formacdo dos educadores ndo estava contemplado. As
discussdes realizadas nos Polos*' foram intensas quanto a esta questio. O MEB
passou a repassar recursos para a formagéo dos educadores com a condigdo de que
as organizagbes participassem do curso oferecido pela Ag&o Educativa sobre as
Diretrizes Curriculares para a EJA (DC/EJA). Tratava-se das discussdes dos
Parametros em Acéo para a EJA e que a referida organizag&o foi responsavel pela sua
implantagéo e difus&o em diversas cidades do pais.

Na parceria com o IBEAC, as entidades participaram dos encontros de
formagdo assessorados pelas ONGs, Agdo Educativa Assessoria, Pesquisa e
Informag&o; Vereda - Centro de Estudos em Educacao.

A formag&o para os educadores populares se organizou da seguinte

forma:

! Estruturas organizativas para agrupar as entidades conveniadas por regides espalhadas pelo Brasit; no
caso de S&o Paulo, se tratava do Polo V.
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- cursos e oficinas pedagbégicas mensais, para formagdo e
atualizagao continuada dos educadores do Programa EJA;

- reunides semanais com o0s educadores, para planejamento das
atividades e reflexdo sobre os textos pedagadgicos;

- producgdo e distribuicdo de material didatico, como suporte as

atividades educativas.

O IBEAC encaminha aos Conselhos*?, para uso dos monitores e
monitoras, os livros: "Viver, Aprender: Educacdo de Jovens e Adultos." - Colegdo de
materiais didaticos, publicada pelo Ministérioc de Educacgdo - MEC. Contém livros para
alunos e guia para os educadores. No periodo de 1993 a 2000, com a auséncia de uma
politica de formacg&o para EJA na rede publica, aléem dos educadores populares, muitos
professores procuraram as ONGs que ofereciam cursos de capacitagdo inicial e
formacdo permanente para retomar a pauta de formagéao discutida até 1992.

Os encontros, cursos € semindrios promovidos pelo Centro Cida
Romano neste periodo, por exemplo, serviram de base para a articulagdo dos grupos
remanescentes do MOVA. Mantinham-se a producgéo coletiva de conhecimento e a
mobilizagdo dos grupos em torno da luta por uma politica publica para EJA.

Na pauta de formacéo, os grupos discutiam as mudangas na legislacéo
educacional, a relagdo entre Estado & movimento, o papel dos movimentos populares

na garantia do direito a EJA, a profissionalizagéo do educador popular, a Educagéo

*2 0 BEAC se utiliza da organizagao de Conselhos Comunitarios.



para o trabalho, a inser¢do das novas tecnologias na educacdo, o letramento e a
alfabetizagao.

E interessante notar gue todo o movimento realizado pela SME tendeu
a envolver os diversos agentes da educacgdo provocando uma reflexdo no conjunto da
escola.

Durante os oito anos apds a gestdo democratica popular, nao é
possivel destacar, a0 menos no ambito da rede plblica municipal, uma politica de
formac&o de EJA. Podem-se encontrar apenas acées pontuais e, dentre elas, um curso
promovido pelo Nucieo de Trabalhos Comunitérios da PUC/SP para professores da
Supléncia | e Il. Foi um curso especifico que possibilitou aos professores lembrar dos
velhos tempos em que existia uma politica pablica para a Formagdo dos Educadores de
Jovens e Adulios.

Como nos relata Alda Sampaio, o curso ofertado pelo NTC/PUC/SP
para a rede publica municipal surgiu da participagéo deste num grupo de discussio na
Camara de Vereadores em que um dos pontos da pauta era EJA e formacao
continuada. A PMSP abriu licitagdo para a realizagdo de um curso de formacao
continuada de professores com recursos provenientes do Fundo Nacional de
Desenvolvimento Educacional (FNDE) e varias universidades participaram, sendo que o

NTC foi o contemplado.

Participamos desse encontro na camara dos vereadores e uma das pautas de
discussdo era a Educagdo de Jovens e Adultos e  a formacdo continuada.
Estavamos nds, a USP, S3o Judas e instituicdes e universdades que
trabalhavam com essa linha e a DOT, um departamento da prefeitura que
trabalhava com capacitagdo. O governo Federal através do FNDE [..] e ai a
prefeitura tinha que fazer uma licitagio e como nés faziamos parte desse
grupo gue discute EJA a gente também [...] participou da licitagdo: NTC, USP,
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S&o Judas e uma universidade do interior que eu ndo me lembro o nome.
Quem era coordenador da DOT tinha uma visdo progressista e democratica
de educacgdo, tinha estudado na PUC. Entdo ela nos convidou mesmo
sabendo que o Pitta era prefeito, secretario de educagdo tal, ela foi
questionada. Por que a PUC ? Porgue nds eramos freireanos e todo aquele
discurso, mas nds vencemos a licitagdo, porque nés sabiamos que se a gente
néo estivesse presente em todas as etapas a gente podia sair pela tangente, a
gente participou e o curso nosso foi 40% mais barato que os outros.[...](Alda
Sampaio, 2003).

A organizagdo do curso contou com a participagdo de alunos da
graduagdo e da pos-graduagédo de varias partes do pais. A metodologia empregada nos
cursos era definida por metodologia da ludicidade. Os educadores foram preparados

antes de realizarem o curso com os professores da rede plblica municipal.

[...] Noés trabalhamos com educadores que s&o alunos da graduagdo ou da
pos-graduacdo, mestrando e doutorando. Quando foi aprovado nés
chamamos os especialistas em educagédo, porque em EJA néo existe, nél E
tinha pessoas que estavam fazendo mestrado no Rio Grande do Sul, Brasilia,
a gente trouxe pelos temas que noés trabalhamos no projeto nds chamamos os
especialistas, doutores, da universidade, e ndo sé da PUC. Primeiro nds
fizemos uma formacéao filoséfica com os nossos educadores, embasamento
tedrico que era esse o tema que eles queriam, fundamentos filosdficos,
politicos, psicologicos e metodoldgicos de educagédo de jovens e adultos.
Esses temas a gente discutiu com o grupo de 32 educadores... Feito isso, eles
criaram as oficinas, porque nos trabalhamos com a ludicidade, com os
principios do Paulo Freire e a nossa metodologia € ludica. A gente trabalha
com o brinquedo a brincadeira, o brincar seja a masica, a danga, teatro, até
Augusto Boal. A gente discute desde a anélise de conjuntura até o letramento
usando a ludicidade como instrumento e os universitarios criam dentro desse
sistema as oficinas e a gente vivencia um més e meio de formagao para eles
poderem formar os professores da rede, uma das melhores experiéncias
universitarias da PUC. (Alda Sampaio, 2003)

A pauta de formagao proposta para o curso estava organizada em dois

médulos de 40 horas cada, perfazendo um total de 80 horas.

MODULO |

132



134

Embasamento Tebrico, Fundamentos Filoséficos, Politicos, Psicologicos e
Metodoldgicos da Educagdo de Jovens e Adultos Contetidos : Apresentacdo:
percepgéo, criatividade, integragado, socializaggo; valorizagdo do individuo.
Fungéo Social da Escola,

Evolugdo do modelo educacional no Brasil

A escola em tempos de globalizagédo

O Plano Decenal de Educacdo para todos

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Parametros Curriculares Nacionais

Concepgdo de Educacdo: resgate dos conceitos desenvolvidos ao longo da
historia, reflexdo, construgéo coletiva de conceito, principais correntes.

Analise de Conjuntura da realidade social, fungdo da escola e papel do
Educador

Uma discussao acerca de Preconceitos

Abordagem sobre legislagbes sociais especificas: ECA e LOAS e suas
correlagbes com a Educagéo

Elemento de Culftura — Cultura Popular: relagdo Homem / Natureza / Cultura

Linguagem como veiculo de comunicagdo cultural,

MODULO I

Vivéncias, Atividades, Reflexdo e Exercicios voltados aos diversos
componentes curriculares.

Contelddos

Temas Transversais: Trabalho e Consumo; Educacdo Ambiental :

Saude ;Educacdo  Ambiental ; Musica: sons, desenvolvimento da



musicalidade,Relagdo som / sentido, musica como instrumento interdiscipiinar
de intervengdo pedagogica

Brinquedo, brincadeira, brincar — significado do brincar e do brinquedo como
instrumento nas refagdes sociais; resgate da histéria de vida, potencializagédo
da ludicidade na Educagéo de Jovens e Aduffos

Tema Gerador: Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade (rede tematica)
Teatro nas relagbes sociais: agdo coletiva, criagdo, sensibilizagdo e
improvisac&o.

Metodologia Dialégica: acado / reflexdo / agéo

Planejamento Participativo / Avaliagdo Emancipatéria: projeto de avaliacéo
(coletividade, grupalidade, agdo conjunta)

Avaliacdo diagndstica

Projeto Pedagdgico.

Violéncia e Discriminagéo: desafios da pratica educacional emancipadora

Encerramento: perspeclivas / sonhos / atuagdo / confraternizacgéo.

A participacdo do NTC no processo de licitagdo foi questionada por
varias pessoas da universidade que consideravam que as concepgdes politico-
pedagobgicas da Prefeitura e do nlcleo eram dispares e que, portanto, isso poderia

influir no desenvolvimento de um trabalho pertinente junto aos professores.

[...] Fomos questionados pelos nossos colegas, professores da PUC e os
educadores. Essa € minha fala, a EJA é prioridade absoluta, ¢ dinheiro vem
nao sei de onde, ndo me interessa, mas se eu eu tenho a oportunidade de
expandir para 2000 professores da rede publica uma filosofia do professor
Paulo Freire para EJA, s6 porque o dinheiro veio do Maluf (Pitta) eu n&o vou
fazer isso? O dinheiro vem do governo federal, entdo eu néo estou fazendo
parceria com o Pitta ou Maluf, eu estou fazendo parceria com a EJA. E foi
assim o discurso que tivemos até para a gente aceitar essa parceira, vocé
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entende? Vocé vivia batendo em todos os lugares, inclusive nas reunides,

vocé batia de frente e de repente vocé esta la fazendo {curso de formacéo)?

Se nos formos fazer o curso, nds vamos garantir minimamente uma formacao

politica, dentro de uma ética, se forem outras insténcias, quem vai garantir que

isso vai acontecer? Entdio a gente se candidatou por isso. E a gente teve que
justificar isso pra muita gente; fomos questionados até pela TV/PUC, nos
estamos trabalhando para os professores da rede, passam governos e os
professores permanecem sdo esses que tenho que tira-los da consciéncia
ingénua para a critica e essa foi a oportunidade, € a primeira que surgiu e nos

vamos entrar nela. (Alda Sampaio, 2003).

Como relata a entrevistada, a participaggo do NTC provocou reagdes
contrarias & participagdo da universidade em administragGes que ndo sdo democraticas
e populares. Quais as vantagens para o professor? De que modo a participacdo do
NTC contribuiu para a formagao do professor de pessoas jovens e adultas?

O que poderia proporcionar um curso de 80 horas senso informar sobre
o cenario das politicas educacionais de EJA, indicar aportes tetrico- metodoidgicos que
fornecessem pistas para refletir sobre o trabalho educativo e reacender a importancia
da formagé@o do educador dentro da especificidade da EJA. Em sintese, uma tarefa
formativa de curta duragdo, pontual e restrita a apropriagdo individual do sujeito
participe do curso, ou seja, ndo repercutiu de maneira ampla na organiza¢do do
trabalho institucional da rede publica, como no caso da experiéncia relatada. Porém,
nas circunstancias em que se encontrava a rede publica paulistana nas administragées
de Maluf e Pitta, de auséncia de uma politica de formagédo para a EJA, um curso de 80
horas proporcionou o reencontro do professor da rede com o debate atual sobre as
questOes relativas ao seu trabalho educativo; reacendeu também a discussao sobre os

limites da participacdo de ONGs e instituigbes na execugdo de projetos, programas e

politicas de formacdao.
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Os limites dessa participacdo pontual € mesmo em assessoria de longa
duragéo estd no comprometimento da identidade politico-pedagégica institucional; dos
principios tedrico-metodologicos na condugdo da pauta formativa e dos

desdobramentos restritos & esfera do sujeito.
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

O desenho das experiéncias formativas na cidade de Sdo Paulo,
analisadas e descritas nesse trabalho, reportam-se a aspectos que ajudaram a tecer
algumas consideragfes finais a que chegamos e elementos importantes que podem
alimentar pesquisas e politicas publicas para a formagéo de educadores de jovens e
adultos.

As experiéncias que se constituiram na gestdo Erundina e que néo
tiveram continuidade, ao menos no periodo pesquisado, na cidade de S&o Paulo, nas
administragbes publicas municipais, metamorfosearam-se em outros espagos né&o-
formais de educagédo, dentre eles os sindicatos que contribuiram para a incluséo, na
pauta formativa da EJA, do debate sobre o mundo do trabalho.

Agora, sobre a experiéncia formativa de parceria enire movimentos
sociais e Secretaria de Educagdo (equipe técnico-pedagdgica), pode-se destacar
alguns elementos importantes que estes suscitaram na constituicdo de politicas
publicas para EJA, dentre eles, a necessidade de:

= reafirmar a importancia da formagédo inicial e permanente dos

educadores de jovens e adultos dentro do espago da concregdo das
politicas ptiblicas de EJA, constituidas com base nas contribuigbes
que 0s movimentos populares e as ONGs ofereceram nesse campo;

» considerar os saberes, os conhecimentos que os sujeitos carregam

para a construgéo do processo formativo;



construir uma tradicdo dentro da estrutura estatal, que supere
praticas burocraticas e tecnicistas, na condugdo de processos
pedagogicos;

valorizar a autonomia como principio politico-pedagdgico na
condugdo do processo formativo e, dessa forma, propaorcionar
condigbes para que os movimentos popular e Estado possam
desempenhar seus papéis especificos e diferenciados, condi¢ao
importante para a partilha de tarefas:

romper com a tradic8o de cursos pontuais como Unica forma de
atendimento a formac&o do educador de EJA:

investir na formagdo permanente do educador, fornecendo-lhes
condigbes estruturais para a sua participacao;

considerar o trabalho coletivo como principio da aggo pedagogica e
reconhecendo a importancia da dimens&o individual no processo de
ensino-aprendizagem:;

compreender a importancia da especificidade da formacdo de
educadores da formacgédo de jovens e adultos e a diferenciacdo na

construcdo da pauta formativa.

Todos esses aspectos, balizados na contribuicsio da Educacdo Popular,

podem ampliar o conceito de Educagio de Adultos, como nos afirmou Paulo Freire:
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A Educacdo de Adultos é melhor percebida quando a situamos hoje como

Educacac Popular. [...JConceito de Educagdo de Adultos vai se movendo na

direcdo do de educacédo popular na medida em que a realidade comega a

fazer algumas exigéncias a sensibilidade e & competéncia cientifica dos

educadores e das educadores.[...] A Educacio de Adultos, virando Educacgéo

Popular, se tornou mais abrangente. (FREIRE, 2001, p. 27)

A condigdo primeira para a construgdo de qualquer processo formativo
estd na assuncdo de que educar, e portanto formar, compreende um profundo
compromisso politico do educador com o processo individual e coletivo de
desconstrucdo e reconstrugdo da pratica educativa.

As experiéncias descritas apontaram como eixo central da sua atividade
formativa a analise da préatica cotidiana. Os movimentos populares legitimaram a oferta
de seus servicos educacionais apoiados na formagdo permanente dos educadores e na
manutencdo do seu carater reivindicatdrio, presente na pauta de formacgao.

O programa MOVA-SP, uma experiéncia inicial importante para a
cidade, trouxe para o debate os limites e possibilidades da parceria entre movimentos
na construcdo de uma politica publica de formagéo.

Identificamos que a opg¢dc metodoldgica deve ser coerente com a
concepgdo de educagdo permanente. Ndo se tratava de algo completamente
desconhecido, mas o 6bvio proposto pela metodologia dialética: agéo/ reflexdo/agao.
Mas, 0 obvio mesmo que nos pareca assim, tdo dbvio, ndo € tdo Gbvio quanto nos
pareca. Para Freire, deve-se abrir a obviedade, para olhar desde de dentro dela, e
entdo, compreender a obviedade a partir de outros olhares e lugares. Esse processo
tem uma dimenséo individual e coletiva inteiramente imbricados.

Também essas experiéncias mostraram os riscos de se reduzir a EJA

a alfabetizacdo e & escolarizag8io, principalmente guando essa tarefa é assumida por
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educadores e movimentos populares. Desta forma, perde-se a riqueza da educacido
engquanto acgao cultural.

Nesse aspecto, € possivel afirmar que a grande contribuiggo da equipe-
tecnica do MOVA-SP tenha sido na formacdo do educador-alfabetizador, como
demonstra a composi¢&o da pauta formativa da formagao inicial do MOVA/SP 42

O movimento popular passou a atuar mais na definicdo do processo
formativo, no momento em que usou dos velhos recursos da organizagao e da pressao
para incluir oficialmente a pos-alfabetizagdo no programa MOVA-SP. Considerando que
essa era uma pratica ja em curso em varios lugares da cidade de S3o Paulo .

Outro elemento iguaimente importante se refere a participacdo das
ONGs na assessoria as prefeituras e aos movimentos populares. Ha alguns limites
quanto & atuagdo das ONGs. Os limites estdo no risco da terceirizagdo da formacgéo e
também na transferéncia de responsabilidades do Estado para as ONGs na condugao
de politicas de formagdo. Para os movimentos, dependendo da assessoria, poderiam
deixar de se perceberem sujeitos na construgdo de um corpo tedrico-metodoldgico, ndo
reconhecendo as potencialidades existentes no proprio grupo. Se, por um lado, a
assessoria contribuir para 0 empoderamento dos sujeitos e esses souberem recriar,
resignificar o aprendido, de outro, as vantagens serdo inimeras para uma prética de
qualidade na EJA.

Quanto ao contexto internacional, a V CONFINTEA contribuiu para a

ampliagcdo do conceito de EJA, embora a sua estreita vinculagdo com os organismos

** Ver anexo F.
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internacionais de financiamento interferiu na sua atuagdo no campo da educagdo,
cultura e ciéncia.

De acordo com os documentos produzidos pelos organismos de
financiamento percebemos um tom univoco no discurso sobre desenvolvimento e
educag¢do, que caminham na direcdo contraria que os estudos e pesquisa que
apontavam os limites desta relagio tdo estreita. |sso pode resultar num discurso
ambiguo e enganoso caso nic se precise 0s conceitos que sustentam as orientagbes
preconizadas pelos documento, a menos que esse discurso se traduzisse em politicas
publicas efetivas assumidas pelo Estado e pela atuagio fiscalizadora e propositiva da

sociedade civil organizada.

Para el caso de América Latina, Asia y Africa el dato fundamental de nuestra
realidad es la creciente situacién de pobreza y exclusion. Desde este dato
duro se debe leer el discurso general sobre el desarrollo y la educacion y ahi

los enfoques, contenidos y politicas cobran otros sentidos y significaciones, Y

aqui es donde las diferencias se notan y los intereses se contraponen.

(MERA, 1998, p. 21)

Todos esse complexo conjunto de fatores explicitados ao longo da
pesquisa nos levaram a uma leitura confusa e paradoxal sobre os documentos
produzidos na década de noventa em especial pelo Relatorio Delors e V CONFINTEA,
afinal qual foi a contribuic@o efetiva para o avango da discussé@o sobre formagdo de
educadores e de fato sera que a contribuicdo mudou os rumos das politicas de
orientacdo economicista e de desconcentracio dos servicos publicos educacionais?

Para a formagdo de educadores o conceito de educacéo “ao longo da

vida” pode servir para fundamentar a desprofissionaliza¢ado do professor, em dire¢do ao
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reforgo de politicas que se sustentam no aligeiramento da sua formacgo e para a EJA
na redugéo da pauta formativa negando a especificidade da formagéo dos educadores.

Ainda assim, com todos os limites que ao longo da pesquisa se
evidenciaram na proposicdo dos organismos internacionais, a V CONFINTEA
proporcionou as bases para ampliar o curriculo dos programas de formacdo de
educadores de adultos: a educagao indigena, da mulher dos trabalhadores.

Enfim, todo um conjunto de fatores que exigem a constituicdo de um
educador popular. Q que confere identidade ao educador popular ndo é o espaco de
atuagdo mas os principios que norteiam a sua pratica educativa. A dialogicidade, a
profunda disposigdo para aprender e da urgéncia com deseja a fransformacédo das
condigbes sociais de seu pais. A formagéo desse educador é responsavel por toda essa

reflexéo, refazer.
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ANEXO A
Carta a Fundacao Educar






S30 Praulo, 06 de maio de 1987

A
undagao kbducar

a/c Leda Tjara - presidente

prezada senhora,

N&s, Integrantes do Movimento de Alfabetizagic da
zona Leste e membros das comunidades nele envolvidos, &s autori-
dades representantes da fundacao Educar, dirigimos o pedidc de
queé seja prontamente assinado e postoc em exercicio o projetc de
alfabetizagao de jovens e adultos que © Centro Social Saoc Fran-
cisco de Assis, sediado em Sio Paulo, elaborou em convénino com
essa Fundagao. |

A mobilizac3o de moradores da Zena Leste de sao
paulo em torno desse projeto, assim como as suas primeiras nego-~
ciagdes com representantes da Fundacio Educar em Sdo Paulo datam
j3 do segundo semestre de 1986, Membros de diversas organizacHes
populares de nossa regido reunidos através do Centro Social Sao
francisco e jA sensibilizados pelo grave problema do analfabetis
mo em nossos bairros, predominantemente habitados por trabalhado
res de baixa renda, viram nessa possibilidade de conveénic <com a
Fundagao Educar um meio de concretizar um trabalho de alfabetiza
¢30 gue, respondendo ds aspiragdes da populagao, pudesse prepa-
ra-la para o exercicio da cidadania, num nivel de consciéncia e
crganizagao gue a recente redemocratizagao do pais vem exigindo.

Em dezerbro de 1986, o Centro Social Sao Francis-
co encaminhou 3 Fundagdo uma proposta que ja definia o nimeroc de
nicleos que entendia ser capaz de organizar e as condicOes mate-
riais necess3rias para levar a cabo esse trabalho. Em fevereiro
de 1987, o projeto fol finalmente definido, sofrendo alguns ajus
tes gue representantes da Fundagao apontaram como necessarios pa
ra enquadra-lo dentro da politica orgamentaria da instituigao.
Sua redacio chegou entao d forma final, contemplandn a contraka-
cio de 45 monitores, 4 supervisores, 2 administrativos e uma

coordenacio pedagdgica, além de um percentual para compra do wma=-

Il
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Durante os meses de fevereiro e margo, © Centrd s8
cial realizou 5 reunides com uma média de pessoas variando de BO
a 100, representantes dos diversos bairros da regife que, com cada
um deles, j& iniciavam a mobilizagao dos alunos e monitores inte-
ressados no projeto, assim como as providéncias, muitas vezes Cug
togas, para encontrar e equipar locais que pudessem abrigar as S3a
las de aula. Nessas vreunices, definiram=-se também a eguipe de CO-
ordenagao geral, as pessoas para desempenhar as funcOes de super-
visio, administragho, assessoria e coordenagao pedagdgica.

Entre os dias 16 e 27 de margo, © Centro Social
S3o Francisco promoveu um curso de formagdo de monitores de nlfa-
betlzagao, assessorado pela Equipe de Educagao e Escolarizagao Po
pular do CEDI - Centro Ecuménico de Documentagao e Informagac. O
curso teve a duracgdo de trinta horas e contou com a participagao
constante de 60 candidatos a monitores. Desse total, foram sele-
cionados pela egquipe coordenadora, OS 45 monitores que integra-
riam o proieto, levando~se em conta 0s critérios tanto de habili-
tacdo técnica para o exercicio da fungao de alfabetizador, como ©
nivel de integragao e capacidade organizativa desses monitores don
tro de suas comunidades.

Todos esses meses foram de trabalho intenso, prova
cabal da disponibilidade de t+rabalho dacqueles gue integram O pro-
jeto e da sua efetiva necessidade para a regido. E esse esfiorgo
de tantas pessoas foi, todo tempo, animado por representantes da
Fundagao Educar emn S3oc Paulo, gue © acompanharam com & promessa
de gue essa instituig¢ao o recompensaria com © respaldo necessario.

Dia 5 de abril, o Centro Social promoveu uma ceri-
mdnia de encerramento do curso de formagdo de monitores e abertu=-
ra do Movimento de Alfabetizac3o da Zona Leste. O inicio das au-
las estava previsto para o dia 6 de abril mas, diante do atrasoc
na assinatura do projeto, este foi transferido para © dia 21 gde
abril. Representantes da Fundaqéo Educar presentes nessa cerimd-
nia tornaram a garantir, entdo publicamente, a viabilidade e a
eminéncia da assinatura do projeto, apesar desse atraso gue, en-
tao, comegava a inguietar & todos.

Os monitores e a equlpe coordenadora continuaram &
se reunir semanalmente, acertando os Gltimos detalhes para o ini-
cio dos trabalhos, acompanhando e discutindo oS encaminhamentos
da Fundagao Educar, que a equ{pe coocrdenadora procurou acompanhar
através de visitas 3 sede dessa instituigdo, cada vez mals inquie
tos com a morosidade da assinatura do projeto. Numa dessas reu-
nides, a maioria dos menitores decidiu pelo inicio das aulas no

dia 21, mesmo ndo estando o projeto assinado, entendendo gue mails
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uma prorrogagdo arriscaria em demasia a mobilizagao dos alunos em
torno do projeto, J& gque essecs manifestavam cada vezr mals veosene
temente sua ansiedade em iniciar os estudos, acompanhada das des-—
confiangas que prorrogagoes indefinidas naturalmente ocasionam.
Atd aqui, os integrantes do Movimento de b fabogd~
rzacac da Zona Leste t&m continuado seus trabalhos, mantendo vivas
a vontade e a coesio nascidas de cada uma das etapas j& vencidas,

E &, justamente porque acreditamos na seriedade desse trabalho e

" na boa vontade dagueles gue pretendem levi-io a cabo, & gue senti

mos cada vez mais urgentemente a necessicdade de gue esse projeto
seja assinado, de forma gue nao se perca todo o trabalho j& reali
zado e nao se frustrem as expectativas legitimas dagqueles que qug
rem ver assegurado seu direito a educacido. Sabemos gue um projeto
desse porte, por maior gue seja a seriedade e boa vontade dos gue
o empreendem, ndo terd condigoes de sobreviver sem um apcio efeti
vo, a nivel financeiro e institucional, ‘que a Fundag¢ao Educar de-
ve lhe proporcionar.

Durante todo esse tempo temos tentado compreender
a morosidade de uma definigao por parte da Fundagao FEducar, tendo
em vista as possiveis dificuldades que enfrenta para implementar
as recentes diretrizes a que se propss, diretrizes inovadoras e
corajosas que, inevitavelmente, causam instabilidades. Mas justa-
mente a esse espirito inovador e corajosc que justificou a cria=-
cac da Fundacao Educar, & que apelamos, no sentido de gque as au-
toridades gue a representam considerem também todo o esfor¢o gue
43 realizamos e os anseios legitimos de jovens e adultos que re-
clamam um direito legitimo de ter acesso 3 educagdo basica gratui
ta.

Com tudo o gue estid referido acima justificamos.,en
t30, nosso pedido de que seja assinado e posto em exércicio ime-
diatamente © convénio entre o Centro Social sao Franclisco de As-
sis e a Fundagao Educar para a implantagao do projeto de alfabeti
zagdo de jovens e adultes.

Agradecemos antecipadamente a atengdo e a solicitn
de com qué os senhores, certamente, receberao nossc pedido.

Assinam essa carta a eqguipe coordenadora, supervi-
sores, assessores, monitores, alunos e membros das comunidades gue

est3o sendo atingidas pelo projeto.

hssinatura RG Identificagao
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ANEXO B
Proposta de trabalho sobre a palavra geradora






MOVIMENTO DE ALFABETIZACAQ DA ZONA LESTE

Centro Social Sao Francisco de Assis/Fundagio Educar

1 CURSO DE FORMACAQ DE MONITORES

Execugao: CEDI - Centro Ecuménico de Documentacac e Informagac

PROPOSTA DE TRABALHO SOBRE A FALAVRA GERADORA

Esta proposta resume e organiza as diversas propostas que o0s monito=
res elaberaram durante ¢ curso, tomando como exemplo a pala_vra geradora
POVO. Tentamecs tambeém dar uma solugio para algumas dificuldades que surgi-

ram nas aulas simuladas dadas pelos monitores.

Primeira etapa

1. Apresentacao da palavra, de prefer@mcia numa tira de papel [POV(Ql- Ler

duas ou Lres vezes coOom OS alunos.

2. Perguntar aos alunos sobre o significado da palavra e a partir do que
disserem ir puxando uma discussao. Algumas sugestoes de como encaminhar uma
discussao sobre a palavra POVO:

- Como estd a situagao de vida do povo da nossa regiao?

- Quais sido as razoes da vida do povo estar assim?

- Como o povo pode melhorar a sua situagao?

- Por que o pove da Zona Leste invadiﬁ os terrenos desocupados?

- Como esti a organizagao desse movimento do pove?

E assim por diante...

Para animar essa discussao @ importanté aproveitar os acontecimentos
mais importantes da Zpoca, tanto acontecimentos da propria comunidade como
acontecimentos mais gerais que estao sendo comentados nos noticiarios das
ridios e da TV. Podem ser exploradas também experiéncias individuais dos
alunos. O monitor deve animar a discussao questionando os alunos e trazen-:
do movas informagoes, dardo explicagges sobre temas que os alunos estejam
curiosos em saber..Se o monitor nao souber responder uma pergunta feita
por um aluno, pode pesquisar sobre o assunto e trazer essas informagoes na
aula seguinte. - .
3., Elaborar duas ou trés frases simples que resumam o conteiido das discus~-
soes. De prefersncia as frases devem conter a palavra POVO.

Por exemplo:

A VIDA DO POvVO EsTA DIFiCIL-.
O POVO LUTA PELA TERRA.
O POVO UNIDO TAMALS SERA VENCIDO

Essas frases nao podem ser muite compridas. Devem ser escritas com ie-
tras grandes e claras, com um espago bem definido entre uma palavra e outra.
£ preciso organizar a lousa, deix3-la o mais "limpa" possivel. Nao & necgs-

sZrio colocar as tres frases ao mesmo tempo na lousa. Pode-se trabalhar uma






P

frase de cada vez. O trabalhe gue pode ser feito com essas frases e o se-
guinte:

Ler varias vezes até que sejam memorizadas peles alunos. Depois, pedirt:
que alguns alunos venham mostrar uas frases onde esta a palavra POVO. Eles |
podem pegar & tira de papel com a palavra POVQO para ir comparandoc. Depois,
pode-se pedir para os alunos tentarem achar outras palavras significativas
das frases como VIDA, TERRA, UNIDO, etc.

4. Depois de feito esse trabalho de leitura e exploragzo das frases os

alunecs podem copilar no caderno a palavra POVO e as frases. Dependendo da
dificuldade dos alunos, eles poden coplar 8o a palavra, 3 palavra e uma fra-
se ou todas as frases., Nessa hora, o monitor deve estar circulando entre

as carteiras ajudando os alunos com © desenho das letras. O monitor pode ir

pedindo que cada aiuno, individualmente, leia e procure as palavras no Seu

proprio caderno.

Segunda etapa
Nessa etapa vamos analisar a palavra POVO, ja recenhecida peles alunos.

1. Deixar afixada na lousa 2 tira de papel com a palavra .

2. Retomando os exercicios de silabacao oral, pedir gue oS aluneos digam quan-

tos pedagos tem a pavavra POVO.

3. Depois de chegar 3 conclusao de que a palavra tem dois pedagos, msstrar

a palavra escrita e pedir sugestoes aos alunos de como ela poderia ser divi-
dida. em dois pedagos. Quando se chegar a solugao correta, pode=~se dividir a
oropria tira em dois pedages. . )

4. Ler varias vezes cada um dos pedagos em separado.

5, Apresentar a familia de pedago FO, de ?referéncia em tiras de papel:

&. Ler varias vezes 0S pedagos, que\podem ser apresentados nessa ordem ou em
outra qualquer. O importante & que os alunos consigam identificar qualquer
pedago salteadamente.

7. Pedir que os alunos digam palavras comegadas por cada um dos pedagos,
quanto mais palavras eles lembrarem melhor. Exi -~ Digam palavras comegadas
com PA. E os alunos vao dizendo: — pato, palito, papai, passagem, pagamento,
pasta, patife, etc.

§. 0 monitor escolhe duas ou tres palavras dessas palavras sugeridas pelos

alunes e .escreve embaixo da tira com o: pedago com que elas comegam. Ex:

(27| e} il

PATO PELO PILH A POLICIA PULD
PALITO PEDAGD PINO PoDER. . FULGA
PEDIDO P1AO POLITVCA PU XA

PASSAGEM

Atencgao: Nessa etapa & preciso tomar cuidado para nio bagungar a lousa, nao
espremer nem embolar as palavras. Se for o caso, ccloque primeiro as pala-
vras comegadas com PA, depois, apague tudo e coloque as palavras com PE, e

assim por diante.
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9, Leia algumas vezes as palavras e pega para os alunos virem a lousa identi-
ficar o pedago PA naspalavras comegadas com PA, depois o PE mas palavras co-

mecadas com PE, etc.

10. Apresentagao da familia do pedago VO. Como essa familia ja foi estudada
na palavra anterior, nao sac necessarios tantos exercicios de fixagao. Mas
vale a pena pedir a leitura dos alunos para refrescar~lhes a memoria.

11. Apresentacao conjunta das familias do PO e do VO, de preferéncia em tiras
de papel.

12. Apresentacio das outras familias estudadas na palavra anterior:

7€) 71 20} [P0}
3 @ o WU
58 B B0 B

Bo Uy

13. Pedir gque os alunos venhanm 3 lousa formar novas palavras com os pedagos,

—

FPEE

Conforme forem surgindo as palavras o monitor pode anota-las num canto da
lousa.

14. Pedir que os alunos copiem algumas palavras formadas do guadre e escreval
outras , sem copiar, tentando juntar os pédagos por conta propria. Nessa eta
pa o monitor deve circular entre os alunos ajundando a cada um individualmen
te. Conforme os alunos formem palavras com os pedagos, o monitor deve per -~
guntar sempre sobre o sentide daquile que estdo tentando formar. No inicio,
os alunos podem ter dificuldades em formar palavras utilizando 50 aqueles
pedagos apresentados. O monitor pode incentiva-los formando uma ou duas pa-
lavras como exemplo.

15. Retomar a palavra POVO e maisialguma outra que os alunos tenham forma-

do e mostrar como elas sao escritas com os outTos tipos de letra.

POVO PEDIDO
,pjda.d&_

Nesse momento, deve-se tomar um cuidade especial com a caligrafia, es-
crever lentamente, mostrando o caminho do lapis para desenhar a letra. £ in-
teressante fazer linhas na lousa para orientar, depois, a copia do alunoc no
caderno.

16. Pedir que os alunos copiem as palavras no caderno mos tres tipos, com 0o
miximo cuidado. S6 nesse momento o aluno deve tentar escrever nos trés tipos
de letra, para saber reconhece~los, em outros momentos o9 alunos podem escre

ver com ¢ tipo de letra que acharem melhor.

Terceira etapa

Nessa etapa supoe=se que os alunos ja conhecem a palavra geradora, as
familias dos pedagos e que consepuem formar algumas palavras com eles. AS
atividades que se seguem sao para fixagzo. 5
1.0rientar os zlunos na feitura dos exercicios propostos na cartiliha para

a palavra povo. Observar que a cartilha utiliza principalmente a letra de

173






forma minuscula, enquanto que todo o trabalho anterior fol feito com letra
de forma maiuscula. E necessario orientar os alunes que nao conseguem fazer
a transferencia de uma para outra. ’ "
0 monitor deve explicar para os alunos o que deve ser feito em cada um
dos exercicios.
0 aluno pode escrever na cartilha com o tipo de letra que achar melhor.
2. Uma atividade sugerida por muitos monitores foi o recorte das silabas es-
tudadas de revistas e jornais.
3. Para garantir a retomada e a fixagao das palavras e familias estudadas ao
longo do tempo, & interesaaae que o monitor faga um cartaz e deixe afixado na
parede. Ao fazer o cartaz e preciso tomar os mesmos cuidados que se tem quan-~-
do se escreve na lousa: fazer letras grandes, nzo embolar os pedagos das fa~
milias,

Modelo de cartaz:

Esse espago deve ser preenchido com
POVO 7

gravuras, recortes de jornal ou dese-

nhos que simbolizem a palmvra gerado-
ra. Os desenhos e gravuras podem ser
trazidos tanto pelos alunos quanto pe-

los alunos.

P9 wo

PA PE PI PO PO
vA VE VI VO VAW
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ANEXO C
Palavras geradoras






RA RE K RO RU
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GA GUE GUI GO GU
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LA LE L LO LU
A TE T1TO TU
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ANEXO D
Relacdo das entidades que participaram do
MOVA-SP.
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PARTICIPAM

'eNTIDADES/VMOVIMENTOS QUE

MOVA-SP

{SETEMBRO DE 1992)

REGIAO CENTRO-OESTE

i

1. ASSOCIAGAO COMUNITARIA DE VILA JOIA
2. CENTRO COMUNITARIO SAGRADO CORAGAQ DE
JESUS DO JAQUELINE
3. CENTRO DE EDUCAGAO OPERARIA
4. CONGREGACAO DE SANTA CRUZ
&. FEDERACAD DOS TRABALHADORES CRISTACS DO
ESTADO DE SAQ PAULD
&, FUNDAGAO SAD PAULD — PUC-5P
7. NUCLEOS DE ENSINO PROFISSIONAL LIVRE ESCOLA
NOVA PIRATININGA
4. PARGOUIA DE SANTA TEREZINHA DE HIGIENOPOLIS
8. CENTRO COMUNITARIO DE CULTURA, EDUCAGAO £
INTEGRAGAD POPULAR - CEIP
10. SOCIEDADE BENEFICENTE PADRE ALBERTO
ZAMBIAZZE
11. SOCIEDADE VILAS UNIDAS DO RIO PEQUENO

REGIAO LESTE |

12. AGAO COMUNITARIA PAROQUIAL DO JARDIM
COLONIAL

13. ASSOCIAGAO DE MULHERES DAS TARES MENINAS

14. ASSOCIACAO DE MULHERES DO JARDIM COLDRADO

15. ASSOCIAGAC BENEFICENTE PADRE ANTONIO MERGTH

16, ASSOCIAGAD FEMININA DA VILA ALPINA

17. ASSOCIAGAD EDUCADORES POPULARES PAULD
FREIRE

18. CENTRO DE £DUCAGAQ E CULTURA OPERARIA

19. PARGQUIA MENING DEUS : :

20. PRIMEIRA IGREJA PRESBITERIANA INDEPENDENTE DO
TATUAPE :

21. SERVICO AD MENOR DE ViLA ANTONINA

22. SINDICATO TRABALHADORES COMERCIO E
DERIVADOS DE PETROLEQ

23, SOCIEDADE AMIGOS DE BAIRRO CONJUNTO
HABITACIONAL JO. SAPOPEMBA

24. SOCIEDADE AMIGOS DE BAIRRO JD. SANTO ANDRE E
A0 FRANCISCO .

26. SOCIEDADE CANTINHO DA ESPERANCA

REGIAO LESTE 1l

26, AGAO SOCIAL COMUNITARIA DO LAGEADO JOILSON
DE JESUS

27. ASSOCIAGAD CASA DA MULHER DO JARDIM S50
CARLOS

28. ASSOCIAGAQ DOS MORADORES DO CONJUNTD
HABITACIONAL RIO DAS PEDRAS

29. ASSOCIAGAD DOS MORADORES DO LAGEADD
GUAIANAZES

40, ASSOCIAGAD DOS MORADORES SAO JOSEE
ADJACENCIAS

31. CENTRO DE COMUNICAGAD E EDUCAGCAO POPULAR
DE SAC MIGUEL

32, CENTRO DE PROMOCAD SOCIALE EDUCATIVO

a3, CENTRO DE EDUCAGAD E COMUNICACAO POPULAR
DO ITAIM PAULISTA

34, CENTRO DE EDUCACAD DA ZONA LESTE

35. CLUBE DE MAES FLOR DO ORIENTE

36, 1GREJA PRIMITIVA pEUS DE ISRAEL

37. SOCIEDADE AMIGOS DO BAIRRO DA VILA
PROGRESSO E ADJACENCIAS

28. UNIAO DOS MORADORES DE VILA TAQUAR! E
. ADJACENCIAS .

REGIAO NORTE

39, ASSOCIACAC DE CULTURA E £DUCAGAD SOCIAL DA
ZONA NOATE i

40. ASSOCIAGCAD CUITURAL PRINCESA ANASTACIA

41, ASSOCIAGAQ DOS MEMBROS DO MOVIMENTO POR
HABITACAQ AREA SANTA CASA

42. ASSOCIAGCAD TRABALHADORES DA ZONA NORTE

43. ASSOCIACAQ SANTO ANTONIO DO CANINDE

44. PAROQUIA NOSSA SENHORA DAS GRACAS DE VILA
CAROLINA .

45. SOCIEDADE AMIGOS 0O JARDIM CACHOEIRA

. 46. SOCIEDADE AMIGOS E MORADORES DO JARDIM

JAPAD
47. VOLUNTARIAS DO PARQUE NOVO MUNDO

REGIAQO SUDESTE

4%, ASSOCIAGAO DOS TRABALHADORES DA REGIAO DO

IPIRANGA .
49, OBRAS SOCIAIS SAQ BONIFACIO -

DA :
52. UNIAO DOS NUCLEOS ASSOCIAGOES E SOCIEDADE
MORADORES HELIOPOLIS E SAQ JOAD CLIMACO
53. UNIAO DOS MORADORES DO PARQUE BRISTOL E
JARDIM SAO SAVERIO :

REGIAO SUL

54 ASSOCIAGAD DOS MORADORES DE VILA ARCO-RIS

65 ASSOCIACAQ DE MULHERES DO GRAJAD

56. CENTRO COMUNITARIO DE PROMOGAO HUMANA DO
JARDIM SAQ PEDRO

57. CENTRO POPULAR DE DEFESA DOS DIREITOS
HUMANOQS FREI TITO A. LIMA

58. CENTRO DE £DUCACAD POPULAR PAULD FREIRE

56. CENTRO DE EDUCAGAO POPULAR E DEFESA DOS
DIREITOS HUMANOS JO. HOSANA

50. COMISSAD DE EDUCACAO DE ViLA REMO

61. CONJUNTO RESIDENCIAL PRESTES MAIA

2. ESPAGO, FORMAGAO, ASSESSORIA E
DOCUMENTAGAO

3. GRUPO DE MULHERES DO JARDIM MARACANA

64. GRUPO DE ORAGAD RAINHA pOsS APOSTOLOS

65. MOVIMENTO COMUNITARIO DO JARDIM sio
FRANSCICO :

66. MOVIMENTO COMUNITARIO DE VILA REMO

67. OBRAS SOCIAIS SAO FRANCISCO XAVIER

68. SOCIEDADE AMIGOS DO CONJUNTO MODELAR

69. SAQ PAULO WOMAN'S cuus

20. SOCIEDADE AMIGOS ESPORTIVOS DO JARDIM
COPACABANA

71. SOCIEGADE AMIGOS DA CHACARA DA VILA CLELIA

72. SOCIEDADE DOS SANTOS MARTIRES

73, SOCIEDADE AMIGOS DO JARDIM IRAPIRANGA

74, SERVICO SOCIAL BOM JESUS DE PIRAPORINHA






ANEXO E
Quadro 2 sintese das experiéncias formativas
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Quadro n° 02

MAZU/CEZI/CMISC
(1987- 1989)

MOVA-SP (1989 a 1992)

Curso Especial para
Habilitacao para o
Magistéric (1990 a 1881)

feiras e reunides de area)

Sujeitos educandos Monitores/Educadores Monitcres do | Monitores do EDA sem
Populares MOVA/educadores habilitacao para o
populares exercicio da fungao.
Monitores-alunos
Tempo da “formagdo |30 horas: distribuidas |30 horas distribuidas | 1730 horas distribuidas
inicial e permanente durante a semana no|segundo as condigdes|em 10 horas /fzula por
horario noturno, ou aos|dcs monitores | semana, registro da
finais de semana. geralmente a noite e final |pratica e  atividades
de semana. coletivas.
Encontros semanats Encontros quinzenais
de 3 a 4 horas em media | com a  supervisdo;
reunides mensais com a
supervisdo & monitores
de trés horas em média,
Assessoria Assessores oriundos de | Assessores e equipe| Coordenacdo geral
ONGs, coordenagdo | técnica da  secretaria/ | E ONGs
pedagégica e superviso. | MOVA-SP e ONGs
Ccordenagéo
pedagobgica e supervisdo.
Os monitores
participavam na pesquisa
sobre temas previamente
selecionados pelo
movimento.
Modailidade fermativa Encontros, reunides Encontros, congressos, | (enconfros,  discussdes,
. { reunides pedagogicas |reunides, seminarios debates, Serminarios,
realizadas as sexias pesquisas, anadlise e

producdo de material,
estudo dirigido, mesa
redondz e etc.) '

Material de apoio

Textos fornecidos pela

Textos produzidos pela

Material produzidos pelos

trabalho coletive

assessoria e material | equipe técnica e excertos | monitores-alunos e
produzido pelos proprios | de bibliografia. sugeridos pelos
educadores professores

Proposta metodolégica Metodologia dialetica da | {a¢ao/ reflexao/ agao) {acao/ reflexdof agdo)
Educagdo Popular{acao/ | trabalho coletivo trabalho  individual e
reflexdo/ agdo) coletivo

Formacéo permanente

Pratica educativa como
objefo de reflexdo, a
dinadmica organizativa
como pauta de formagéo

Pratica alfabetizadora,
interdisciplinaridade

Pratica dos monitores da
supléncia

A

L
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ANEXO F
Curso de Formacao Inicial com os educadores
do MOV A-SP






VSTV EN AW PR G rmamr o

TEMA: Alfabetizagdc: Uma proposta politico~pedagdgica

Programa do curse [Genicas de Dinamizagao

10/11 r—sem——

{——Domingo 11/11 r——*—ﬂw»Sébado

181

nag

1711

abado e

-

Domt

[

- Apresentagdo geral do curso.
. Crachas dos participantes - tecnicas de apresentagao ﬁmmmw

1. CONCEPCUES DE EDUCACAO
wm .1 Tradicionalista
H\l

2 Liberalista
.3 Tecnico-burocratica . . Discussho circular.
4.4 Fducacao Libertadora -~ Paulo Preire - Y1DES .. Registro pessoal.
~ Projeto histérico - A sociedade gue queremos | Drowatizacio - "Estdtua"
congtruir. e

_ Conceito de Homem - O cducendo como sajeito Desenho

- Relagio Educaggo & Sociedade
J - ¢ papel da Escola - Tiiblica e popular
~ A fungdo do educador - seu ccmpromisso politico
- Procedimentos Pedagdgicos
- Conteudos, temas geradores
l .~ Diaciplina na escola

Tarde

_ wpdonica da caneta®(como conhe-~
cemos? Registro Pessoal.

buﬁﬁmomw> GERAL DO oozmmnHEHZHoﬁmeﬂwcm e Teoria)

A CONSTRUCKO DC oozmmoHEMZQO‘ﬁb ESCRITA « Emilia Ferreiro
- Exemplos de escritas de adultos.

— Discugsao em Pejuencs grupos

ggw.omwmnwmﬁwmmomc dos diferentes niveis de escrita. - Exposigio com participagao, re-~
- Prineipios defendidos por Ferreiro sobre o conhecimen- gistro pessoal.
to da escrita.
P4 video: "A Consirucio da Eserita'. - Discussio do video.
- Diagndstico dos nf{veis de conhecimento da escrita. - Experiéncia de diagnostico.

(Orientagaoc).

3, METODOLOGIA DA ALPABEPIZAGAO
- Objetivos da &Hhﬁcmwwmmmmo. . - Retorno do diagnéstico.
- Diretrizes metodologicas da alfabetizagao. - Teitura dos objetives allbernando
~ Atividades iniciais da alfabetizagao. - Vivencin de atividades,
- Oficina de criatividade.

4, Avaliangho geral do Curso.
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ANEXO G
I[II Curso de Formacéo para os monitores
MAZL






MOVILIGTO DE ALFABSTTZAGKO DA LCHA LESIE IT

III Gurse de Formacdo pars monitores < 3 & 14/1/89

3/7

/7
5/7

6/7

87

57
"2/

13/7

LY. Va

SRS

Bl

=

srobleomn de bdusagde no srasil

Avresentagio da .roposta Jefupdzica de [awlo Freire
aula oratica de Alfabetizagde e apreseuntagdo das etapas do

1idtodo de Alfabetizugo de Joulo Freilsd.

Apreeen%agéo das palavras geradoras trabalihadas no Lovimento

de Alfabetizagdo, discussfo sobre o acesso qus essad palavras
dae a oubras Sreas de gonheclnento e leiture e discussaéoe Qo 7
texto "4 Escrita® de Francis Vanoye«

etendtice - Lelture e discusedo do bexto #Tniciando uma Discus-—

- . bl
cfo sobre o ensine das quatro operagoes.

Tnrticipoge de bodes oa mondieres do lovirento de Alfabetizacio
An Zona laata.

Expaﬂiqgo sobre Lovimentes Populares ¢ suad propostas
reme Trabalhax con diferentes niveis no micles de alfabetizaglo

pvehaihs DF Mistdrie o sortugués (Pés~alfabetizagio).

rrabalho con latesdtica/com sarticipzgSo das .ionitorap que 38

aotfs agsenvelvends wm “rebalho com matexndtica no tiovinento,

meohalhe com Ciénciae & Lvaliagdo do Curaa,

Deparsanento de Pormoado s
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