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RESUMO

Esta dissertagcdo objetivou analisar os processos de implantacdo e de implementagdo da rede
tematica, nas escolas do Il Segmento da Educacdo de Jovens e Adultos, do municipio de
Maceid. Partimos do seguinte questionamento: Quais 0s avancos e os limites apontados pelos
atores que participaram do processo de reorientacdo curricular, em rede temética, no Il
Segmento de EJA, na rede publica municipal de educacéo de Maceio, no periodo 2005-2009?
A pesquisa é de cunho qualitativo (LUDKE; ANDRE, 1986). Utilizamos analise documental
dos Projetos Politico pedagdgicos das escolas objeto do estudo e do Projeto de implantacédo do
Il segmento da EJA (2005), entrevistas semiestruturadas, e grupo focal que se constituiram
nos corpora desta investigacdo. Fundamentou-se nos pesquisadores/as: Silva, Tomaz (2003),
Moreira e Silva, T. (2005) e Moreira (1990, 2006), Freitas (2010) Freitas e Moura (2007),
Moura (2007, 2010), Freitas (2010), Branddo (2002), Freire (1987, 1991), Silva, A. (2004),
Cortella (1992), dentre outros. O estudo revelou que o processo de reorientacdo curricular em
Rede Tematica, no municipio de Maceid, apresentou tentativas de avancos no plano politico-
pedagdgico, sobretudo nas escolas. No entanto, os limites no campo da gestdo, que
interferiram nos condicionantes institucionais, contribuiram para a sua descontinuidade.

Palavras-chave: Rede tematica. Educacéo de Jovens e Adultos. EJA - 1l Segmento.



ABSTRACT

This work aimed to analyze the processes of implementation and network implementation
issue in the schools of Segment 11 of Youth and Adults in the city of Maceid. We left the
following question: What are the advances and limits indicated by the actors who participated
in the process of reorientation curricular thematic network in Segment Il EJA, at Public
Education in Macei6 in the period 2005-2009? The research is qualitative (LUDKE,
ANDREW, 1986). We used documentary analysis of political-pedagogical projects of schools
object of the study and implementation of Project 1l segment of the EJA (2005), semi-
structured interviews and focus group which constituted the corpus of this investigation. Was
based on the researchers from the: Silva, Tomaz (2003), Moreira e Silva, T. (2005) and
Moreira (1990, 2006), Freitas (2010) and Freitas and Moura (2007), Moura (2007, 2010),
Freitas (2010), Brandao (2002), Freire (1987, 1991), Silva, A. (2004), Cortella (1992), among
others. The study revealed that the reorientation process in curriculum Thematic Network in
the city of Macei0 made attempts to progress in the political-pedagogical, especially in
schools. However, the limits in the field of management, which interfered with institutional
factors contributed to its discontinuity.

Keywords: Thematic network. Youth and Adults. EJA - Segment II.
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1. INTRODUCAO

O interesse inicial que culminou com esta dissertacdo surgiu de nossa préatica, como
professora de Geografia do ensino fundamental noturno, denominado, preconceituosamente,
como “regular”, no periodo de 2001 a 2004 e, posteriormente, da nossa atuacdo como técnica
pedagogica do Departamento de Ensino Fundamental, da Secretaria Municipal de Educacédo
de Macei6 (SEMED), desde 2005, onde ainda permaneco.

Enquanto professora, deparamo-nos com diversas dificuldades em nossa prética
pedagogica, no atendimento aos/as alunos/as jovens e adultos, principalmente em decorréncia
de ndo ter acesso a uma proposta curricular voltada para esses sujeitos. O que prevalecia era a
organizagéo curricular prescritiva e fragmentada dos conteddos desvinculados das realidades

dos educandos.

Na busca de caminhos para superar esse problema, aproximamo-nos das professoras
do | segmento da EJA, da escola onde atuavamos, por perceber que o olhar dessas
profissionais superava a nossa limitada viséo, que concebia os/as alunos/as trabalhadores/as
como aqueles que simplesmente ndo complementaram os estudos na época devida, negando
as raz0es historicossociais que 0s levaram a ndo ter acesso a escola ou a interromper seus
processos de escolarizacdo. Esses movimentos de reflexdo eram muito timidos, diante da
amplitude da situacdo. No nosso entendimento, era preciso que a rede municipal de ensino de
Macei6 assumisse o desafio de repensar muitos pontos no Ensino Noturno, dentre eles o

curriculo.

A partir da nossa atuacdo como técnica pedagogica do Departamento de Ensino
Fundamental da SEMED, e sendo responsavel por acompanhar as escolas que funcionavam
em horario noturno, com as turmas do 6° ao 9° ano, as inquietacGes ja delineadas levaram-nos
a buscar conhecer e estudar os ensaios da proposta curricular em Rede Tematica, que estava

sendo implantada no Il segmento da EJA, na referida rede.

Essa curiosidade epistemoldgica levou-nos a pensar como uma experiéncia, ja em
curso, podia/pode contribuir para o ensino fundamental noturno, na perspectiva de se
contrapor a organizacdo escolar sustentada por uma logica excludente dos sujeitos educandos
jovens e adultos, reconduzindo a escola para o exercicio de um papel contra-hegeménico,

numa dimensdo pedagogico-democratica.
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Diante disso, esta dissertacdo € o resultado do aprofundamento de um estudo, que
visou analisar o processo de implantacdo e de implementagdo da rede tematica em duas
escolas do Il segmento da Educacdo de Jovens e Adultos, da rede municipal de Educagéo de
Maceid, no periodo de 2005 a 2009.

Partimos do seguinte questionamento: Quais 0s avangos e 0s limites apontados pelos
atores que participaram do processo de Rede Tematica, no Il Segmento de EJA, na rede
publica de ensino em Macei6?

Para a realizacdo da investigacdo optamos pela abordagem da pesquisa qualitativa,
conforme explicam LUDKE; ANDRE, 1986. Para a coleta de dados, realizamos grupo focal e

entrevistas semiestruturadas.

Tivemos como fundamento as contribuigdes de Silva, Tomaz (2003), Moreira e
Silva, T. (2005) e Moreira (1990, 2006), Freitas (2010) Freitas e Moura (2007), Moura (2007,
2010), Freitas (2010), Branddo (2002), Freire (1987, 1991, 1999), Silva, A. (2004), Cortella
(1992), Gadotti (2000), Padilha (2004) dentre outros.

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo,
explicitamos o0 percurso metodologico da investigacdo, 0s procedimentos e
instrumentos/técnicas, a caracterizacdo das escolas pesquisadas e dos sujeitos informantes.
Enfocamos também a histéria do Departamento de Educacéo de Jovens e Adultos (DEJA) da
SEMED, a partir de 1993 e, consequentemente, da EJA, no municipio de Maceid, focalizando
0 processo de reorientacdo curricular em rede tematica, nos | e 1l segmentos da EJA, sendo

este Gltimo, objeto de investigacao.

No segundo capitulo, fazemos a releitura das teorias curriculares, identificando em
cada uma, sejam tradicionais, criticas e pos-criticas, a influéncia que exerceram na Educacao
de Adultos e de Jovens e Adultos no Brasil. No terceiro capitulo, rememoramos as
experiéncias de propostas curriculares alternativas das décadas de 1980 e 1990, enfocando
principalmente as propostas de reorientacdo desenvolvidas em S&o Paulo (1989-1992) e,
posteriormente, em Porto Alegre (1989-2005), em suas secretarias municipais de educacéo,

por terem sido referéncias no Brasil.

O quarto capitulo analisa o processo de reorientacdo curricular em rede tematica, no
Il segmento da EJA, na rede municipal de educacdo de Maceid, a partir dos dizeres dos

sujeitos desta investigacdo, considerando tais categorias de andlise: planejamento coletivo,
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interdisciplinaridade, desvelamento da realidade, e dos condicionantes institucionais:

questionamentos, receptividade e recursos financeiros.

Esperamos que os resultados obtidos neste estudo provoquem na rede municipal de
educacdo de Maceié dialogos, no sentido de consolidar a proposta curricular em Rede
Tematica, na tentativa de minimizar as dificuldades evidenciadas nesta dissertacdo,
envolvendo no contexto as escolas que ainda realizam o ensino “regular” noturno, para que
possam refletir sobre a proposta de que dispdem e sobre a possibilidade de implantacdo de um

curriculo democratico, comprometido com as camadas populares.



2. TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA E O CONTEXTO HISTORICO
DO CAMPO INVESTIGADO

Esta investigagdo teve como objetivo geral analisar o processo de implantagéo e de
implementacdo da Rede Tematica, nas escolas do Il Segmento da Educacdo de Jovens e
Adultos, da Rede municipal de Educacao de Macei6 (2005-2009).

O sentido de Rede Tematica que enfocamos refere-se ao curriculo popular critico,
com base em Freire (1987), desenvolvido inicialmente em S&o Paulo (1989-1992), “[...]
comprometido com a melhoria da qualidade do ensino da escola publica, voltado a
emancipacdo das comunidades excluidas [...]” (SILVA, A., 2004, p. 170), posteriormente
consolidado em Porto Alegre (1989-2005), e em outras administragdes municipais de

governos populares.

Esse curriculo rompe com a logica da escola tradicional, que distancia os sujeitos de
suas realidades, com énfase na memorizacdo de conteudos, sem interlocucdo entre aluno e

professor. Ou seja, rompe com o que Freire (1987) chama de Educacéo Bancaria.

Moura (2007, p.04) afirma que, historicamente, as propostas curriculares para a
Educacdo de Jovens e adultos foram pautadas nas teorias tradicionais do curriculo, seguindo

dois enfoques:

A transmissdo do saber sistematizado com propostas curriculares prescritivas
e 0 aspecto da competéncia individual do estudante, trazendo um modelo de
curriculo explicitado em objetivos comportamentais estabelecidos por uma
equipe de especialistas, inspirados no livro de Robert Mager, denominado:
‘Analise de Objetivos’, que foi muito influente no Brasil, nos anos de 1970.

Compreendemos que tais propostas para a educacdo dos adultos foi influenciada
pelas teorias tradicionais do curriculo, que no dizer de Silva, T. (2003, p. 16) tém a
preocupacdo em atender “[...] Os interesses da sociedade liberal, onde prevalecia a ordem

capitalista”.

Nesse sentido, Silva, T. (op. cit., p. 16) afirma que tais teorias “[...] Ao aceitar mais
facilmente o status quo, 0s conhecimentos e os saberes dominantes acabam por se concentrar
em questdes técnicas”. Para o pesquisador “Eram teorias de aceitagdo, ajuste e adaptacdo”

(op. cit., p. 16).

No municipio de Maceid, um dos caminhos buscados para romper com essa logica

em Educagdo de Jovens e Adultos foi a implantacdo e implementacdo, inicialmente no |
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segmento e posteriormente no 1l, do curriculo, na perspectiva de rede tematica, de base
freireana. A atuacdo no Il segmento é que nos provocou, por motivos ja evidenciados na
introducdo, nesta investigacdo, a partir da seguinte problematizacdo: Quais 0s avangos e 0s
limites apontados pelos atores que participaram do processo de rede tematica, no 11 segmento
de EJA, na rede publica de ensino em Maceid, no periodo de 2005-2009?

Os avancos foram compreendidos como toda e qualquer influéncia positiva para o
desenvolvimento desse processo de reorientacdo curricular, no @mbito da gestdo da Secretaria,
no campo pedagdgico que envolveu planejamento, acompanhamento dos técnicos do DEJA,
bem como nos processos de implantacdo e implementacdo nas escolas, por meio das

contribuicdes dos/as diretores/as, coordenadoras pedagogicas e professores/as.

Os limites estdo relacionados as  situacbes  consideradas  como

entraves/impedimentos, em qualquer &mbito, para o desenvolvimento dos referidos processos.

Considerando os corpora que dispomos, foi necessario, para a andlise, definir

categorias curriculares, tais como:

a) Planejamento coletivo — refere-se aos momentos destinados a construcdo grupal do
curriculo critico pelos sujeitos educadores, onde o compromisso ético com as camadas
populares se estabelece por meio da pratica pedagdgica que “procura ser um movimento
dindmico e questionador [...], em que ocorre pesquisa, selecdo e problematizacdo de falas,

sistematizacao de redes de analise e negociagdo coletiva” (SILVA, A., 2004, p. 349).

Essa dindmica ocorre a partir da intervencdo em trés niveis, na realidade: “a
valorizacdo da participacdo dos sujeitos coletivos, a andlise dos contextos concretos e a

implementagao de praticas democraticas” (op. cit., p. 349);

b) Interdisciplinaridade — esta relacionada ao processo de construcdo conceitual, a partir das
falas problematizadas dos alunos e das comunidades que foram estabelecidas pelos

educadores como significativas, e de onde serdo definidos os temas geradores.

c) Desvelamento da realidade — compreende o processo em que o educador aproxima-se da
comunidade escolar, valorizando as falas de seus sujeitos com suas percepcdes e olhares e, a

partir disso, ressignifique seu fazer pedagdgico;
d) Condicionantes Institucionais, que dizem respeito:

i) Aos questionamentos relacionados as preocupacdes e inquietacfes dos/as professores/as

quanto as condigdes politico-pedagdgicas, para a garantia da continuidade da proposta
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curricular em rede temaética, no Il segmento da EJA, na Rede publica municipal de

educacdo de Maceio;

i) A receptividade, envolvendo a acolhida dos estudantes para essa dindmica curricular,
sob a Otica dos coordenadores pedagdgicos e professores do Il Segmento de EJA; e

iii) Aos Recursos financeiros destinados ao investimento da Educagéo de Jovens e Adultos,
que podiam ou ndo garantir a implantacdo e implementacdo da proposta que ora foi
estudada.

Didaticamente, dividimos este capitulo em trés itens. No primeiro, apresentamos a
metodologia, procedimentos e técnicas da pesquisa. No segundo, a caracterizacao das escolas
loci do estudo, e no terceiro, enfocamos consideracgdes sobre a Educacdo de Jovens e Adultos,

em Macei0, inserindo os contextos do processo de rede tematica no | e Il segmentos.

2.1 Metodologia da pesquisa

Optamos, neste estudo, pela pesquisa qualitativa’, uma vez que considera a
dinamicidade e complexidade de seu objeto de estudo em sua realizacdo historica (1986, p.

05), e nos mostra

Os novos entendimentos sobre a realidade social, que deixa de ser vista
como mecanica, linear, previsivel para ser considerada dinamica, histérica e
complexa, fazem que se supere a concepcdo de causalidade, de
previsibilidade, em direcdo a uma atitude que percebe a realidade como um
todo dindmico, com multiplas e variadas configuracbes (GHEDIN;
FRANCO, 2008, p. 58).

Isso se opde aos métodos de pesquisa predominantemente quantitativos, sobretudo a
época da ditadura militar, no Brasil, em que “A realidade dos fendmenos estudados parecia
gozar de um carater de permanéncia, de perenidade, e poderia, portanto, ser isolado no tempo
e no espago para a obtencdo de um conhecimento definitivo a seu respeito” (LUDKE;
ANDRE, 1986). Assim, por ndo estarem mais trazendo resultados satisfatorios para os

problemas educacionais, foram sendo superados pelos métodos de pesquisa qualitativos.

! Por muito tempo os fendmenos educacionais foram estudados por meio da utilizacéo de métodos de pesquisas
herdados das ciéncias fisicas e naturais sustentados numa perspectiva positivista de conhecimento, onde a
complexidade da realidade de tais fendbmenos é relativizada (LUDKE; ANDRE, 1986).
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2.2 Procedimentos e instrumentos/técnicas da pesquisa

Entre os procedimentos, instrumentos e técnicas adotamos a pesquisa bibliogréfica
que € uma etapa essencial, em funcdo da sua influéncia para o aprofundamento e
embasamento tedrico para qualquer trabalho de natureza cientifica. E por meio do
levantamento bibliogréafico que o pesquisador tem acesso a diversos assuntos de interesse do

tema que investiga, levando-o a constante reflexdo no percurso de sua pesquisa.

Nesse movimento detectamos a caréncia de referencial tedrico, especificamente
voltado para os estudos curriculares na Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil e,
especificamente, em relacdo a rede tematica. Tal constatacdo nos mobilizou a um constante
exercicio de busca de convergéncias teoricas entre 0 que ja existe publicado sobre curriculo,
visando relaciona-las as especificidades curriculares da EJA. Para a coleta de dados,
utilizamos a técnica de grupo focal com os técnicos do Departamento de Jovens e Adultos
(DEJA), da Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED).

Essa técnica, segundo Powell e Single? (1996, p. 449 apud GATTI, 2005, p. 07),
envolve “[...] Um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir
e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”. Na
composicdo do grupo focal que realizamos com os técnicos do DEJA havia entre 0s
participantes, pessoas que tinham acompanhado os processos de rede tematica nos dois
segmentos de EJA; aqueles que atuaram mais no Il segmento; técnicos que tinham vivenciado
a experiéncia na escola, e também outros que se inseriam no percurso da caminhada, que ja
tinha um tempo de implementacdo. Todos apresentaram como caracteristicas comuns a

interacdo coletiva em torno do tema estudado.

Dessa forma, concordamos com Gatti (2005), uma vez que por meio do grupo focal
realizado no DEJA, emergiu uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais da
politica curricular desenvolvida na referida rede, constituindo-se um recorte dos corpora que

dispomos.

O proprio contexto de interacdo criado nos permitiu captar significados que
contribuiram, também, para os escritos da historia da rede tematica constantes no terceiro item

deste capitulo. Outro dado importante foi a diversidade dos olhares e dos dizeres dos

’POWELL, R. A.; SINGLE, H. M. Focus groups. International journal of quality in health care. v. 8, n. 5, p.
499-504, 1996.
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participantes, o que possibilitou, como diz Gatti (op. cit., p. 10), compreendermos “q...]

diferencas e divergéncias, contraposicoes e contradicdes.

Utilizamos também entrevistas semiestruturadas® com técnicas do DEJA e com
professores/as e coordenadoras do quadro efetivo das escolas objeto de investigacdo, que
viveram o processo de reorientagdo curricular em rede tematica. 1sso permitiu uma interacao
entre entrevistados e entrevistador, onde nao houve “[...] A imposi¢do de uma ordem rigida de
questdes [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33). Assim, os entrevistados® discorreram sobre o
tema proposto, com base nas informagdes que dispunham. No nosso entendimento € dessa

forma que se constitui a razéo da entrevista.

Entendemos que a entrevista semiestruturada foi muito importante na utilizacdo da
coleta dos dados, junto aos sujeitos professores e coordenadores envolvidos no processo de
reorientacdo curricular em rede tematica, no 11 segmento da EJA, nas duas escolas municipais

pesquisadas.

Essa técnica permitiu esclarecimentos e grande detalhamento sobre o tema em
estudo, principalmente por ser flexivel, o que permitiu aos entrevistados sentirem-se
estimulados nas explicitagcdes fornecidas. Enfim, € como afirma as pesquisadores a entrevista
“[...] Permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (op. cit., p. 34). Os relatos
adquiridos foram essenciais, pois a partir da visao individual dos entrevistados, com reflexo
na dimensao coletiva, realizamos a analise do processo de reorientacdo curricular vivido nas

duas escolas.

Além das entrevistas semiestruturadas, utilizamos a analise documental dos Projetos
Politico-Pedagdgicos das escolas objeto de estudo, para compreender a caracterizacdo dessas
instituices, sua estruturacdo quanto ao trabalho desenvolvido no Il segmento da EJA, e
utilizamos também a analise documental da versdo preliminar do Projeto de Implantacédo do 11
segmento da Educacdo de Jovens e Adultos, que orientou/orienta as escolas que procuram

reorganizar seus curriculos nessa perspectiva. No dizer de Ludke e André (1986, p. 38)

® No Projeto foi prevista a realizacdo de grupo focal também com professores das escolas investigadas. No
entanto, considerando o nimero limitado de professor em cada local, optamos pela entrevista semi-estruturada.

* As entrevistas foram agendadas previamente e realizadas nas escolas e nas casas dos entrevistados, de acordo
com suas condicdes, e duraram em torno de trinta minutos & uma hora e meia no maximo, conforme o roteiro de
questdes (Apéndices A, B e C). Antes de iniciar a entrevista, apresentdvamos os objetivos do trabalho e cada
entrevistado assinou um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A). Nesse documento,
expressamos 0 Nnosso compromisso ético de resguardar a identificacdo dos informantes. As entrevistas foram
gravadas e transcritas integralmente.
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citando Caulley (1981), a andlise documental “busca identificar informagdes factuais nos

documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse”.

2.3 Caracterizagdes das escolas

As escolas foram selecionadas por apresentarem situacdes distintas. Uma, que
atuasse com rede tematica no | e Il segmentos da EJA, como foi no caso da Clarice
Lispector®, e outra com rede tematica apenas no Il Segmento dessa modalidade, a escola
Santa Cruz. Além dessa distin¢do, outro critério era possuirem coordenadoras pedagdgicas e
contarem com professores efetivos que vivenciaram ou vivenciam a experiéncia curricular em
Rede Tematica. Foi propdsito nosso ter maior riqueza de detalhes e melhores possibilidades

para a analise dos avancos e dificuldades desse processo de reorientacao curricular.

De um total de 50 escolas que ofertam a modalidade de EJA (2010) na Rede publica
Municipal de Maceid, 15 estruturaram-se para implantarem a organizacao curricular em Rede
Temética®. Desse universo, selecionamos duas para a pesquisa, de acordo com os critérios ja

relatados anteriormente.

2.3.1 Escola Clarice Lispector (ECL)

A escola esta situada no bairro Antares, regido com muitas areas desabitadas ou com
plantacdo de cana-de-aglicar, o que lembra muito a zona rural. E uma regido situada na
periferia urbana de Maceid, em processo de expansdo com a instalacdo de estabelecimentos
comerciais, industrias e conjuntos residenciais. As areas descampadas despertam o medo na
populacdo, o0 que gera o sentimento de inseguranca, uma vez que servem de depdsito de lixo e
de moradia para traficantes (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2008-2009).

Seus habitantes, em sua maioria, sdo originarios do campo e deixaram seus locais de
origem por falta de possibilidades de sobrevivéncia, sobretudo, pela auséncia de politicas
publicas de geracdo de emprego e renda. Buscaram em um centro urbano mais proximo outra
perspectiva de vida. Porém, se depararam com uma debilitada estrutura no bairro onde

residem, como falta de saneamento basico, auséncia de posto de saude, de escolas, de espagos

® Para preservar o anonimato utilizamos nomes ficticios para as denominacdes das escolas.
® Dados fornecidos pelos técnicos/as do DEJA/SEMED.
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culturais e de lazer, além da pouca iluminacdo publica, pavimentacdo precaria das ruas, falta
de &gua encanada, reduzido nimero de 6nibus e coleta deficiente de lixo. Esses sujeitos, em
sua maioria, s&o demanda para a EJA.

O comeércio ainda é pouco desenvolvido e prevalece o trabalho informal e temporario
para 0s moradores, além das situacdes de desemprego. A maioria dos/as alunos/as da escola
vive nas 4reas de grotas’, totalmente desassistida pelo poder ptblico, o que vem elevando o
indice de violéncia no bairro. Estd presente, também, grande diversidade religiosa de
influéncia catdlica, afrodescendente e sobretudo evangélica, sendo essas duas ultimas

responsaveis por proporcionarem a comunidade muitos momentos de lazer.

Na é&rea educacional ha apenas quatro escolas da rede publica das duas redes, um
namero insuficiente, longe de atender a demanda do bairro. A escola Clarice Lispector foi
uma conquista da Associacdo dos Moradores do bairro de Antares, materializada em 2001, e
desde sua fundagédo oferece atendimento ao Ensino fundamental do 1° ao 5° ano e a Educagao
de Jovens e Adultos, no I e Il segmentos. O trabalho com rede tematica nesta escola foi

implantado em 2007.

Quanto as acOes pensadas especificamente para a modalidade de EJA, o PPP aponta
em seu marco operativo, no seu plano de acéo, dois problemas: o primeiro refere-se a evasao
que € em larga escala, e 0 segundo aponta 0 ndo cumprimento do horario, na escola, pelos
alunos da EJA, sem considerar que se trata de alunos trabalhadores, em sua grande maioria.
Em ambos os casos ndo ha registro de acdes concretas, pensadas pela escola, para minimizar

essa situacéo.

Causa-nos estranhamento esse silenciamento no PPP da escola, visto que seu marco
operativo destaca varias ac0es para o combate aos problemas identificados nessa instituicdo,
exceto para os relacionados a EJA. Paradoxalmente, o documento, no seu fundamento, faz
opcdo por uma educacdo libertadora, pautada pela dialogicidade dos sujeitos, aberta as
discussdes de temas sociais, politicos e culturais. Tal constatacdo permite aos educadores e
educandos analisar constantemente a realidade para poder nela interferir, respaldados no
compromisso ambiental e social (op. cit., 2008-2009, p. 2-25), 0 que abre uma perspectiva

para a implantacdo do curriculo em rede tematica.

" S30 uma espécie de vales urbanos, depressdes ou descidas habitados por populagées que apresentam grande
caréncia econdmica e social, com pequena ou insignificante assisténcia do poder publico.
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2.3.2 Escola Santa Cruz (ESC)

A escola esta situada, também, na periferia urbana no municipio de Maceid, no
bairro Jacintinho, considerado um dos mais populosos e violentos da capital alagoana.
Encontra-se localmente na parte alta da unidade de relevo chamada de Tabuleiro.

A ocupacéo desse espaco ocorreu de forma desordenada, intensificada ao longo das
décadas, resultando, atualmente, na existéncia de quinze favelas/grotas e uma “Cidade de
Lona’’, com pouco ou nenhum saneamento basico, rara coleta de lixo e baixa assisténcia a
salde, além de grande nimero de meninos/as de rua e intenso trafico de drogas (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO, 2008). Apresenta-se como um bairro sem a menor infraestrutura
para atender a comunidade.

As grotas® estdo localizadas nas &reas mais acidentadas do relevo de tabuleiro e por
serem pouco Vvalorizadas financeiramente atrairam a populacdo mais carente em sua

ocupacao.

E comum no bairro a influéncia das instituicdes religiosas catolicas,
afrodescendentes e principalmente das igrejas evangélicas como Assembleia de Deus,
Maranata, Quadrangular, Batista e outras. Quanto ao aspecto econémico, apresenta um
intenso  movimento comercial com diversos tipos de estabelecimentos como lojas,
supermercados, além de correios, casas lotéricas, delegacias, escolas, um canal de televisao e

duas emissoras de radio.

Destaca-se ainda a forte presenca do trabalho informal como caminho para a
sobrevivéncia da maior parte de seus habitantes, de subempregos como outra opc¢do de
empregabilidade para os jovens e adultos da comunidade, estabelecidos por relacfes nao
contratuais, em sua maioria de base familiar. Essas praticas revelam seu carater de
precarizacdo e exploracdo do trabalho desses sujeitos, o que vem agravando sua condicdo em
funcdo de serem forcados a abandonarem seus estudos na busca pela sobrevivéncia
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2008).

A referida escola, ao longo da sua trajetoria, desde 1980, ano de sua fundacéo,

sempre ofertou turmas para adultos no horario noturno, e em 1994, assume dentro de uma

® Na maioria das grotas inexiste energia elétrica, 4gua encanada, telefones pablicos e sistema de coleta de lixo e
também ¢é insuficiente a assisténcia de seguranca publica.
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nova concepcao, a EJA® — | segmento. A partir de 2007, assumiu o |l segmento, objetivando a
possibilidade, por parte dos estudantes, de continuarem seus estudos, adotando o Curriculo na
perspectiva da rede tematica.

Quanto ao marco operativo, analisamos que no PPP dessa escola foram identificados
trés problemas em EJA, todos apontando agdes para resolvé-los. S&o eles: evasédo, e para
combaté-la propde-se 0 acompanhamento individual dos alunos; baixa autoestima, indicando
como acao, trabalhar temas que elevem a autoestima e melhoria da relacdo professor e aluno,
e planejamento pedagdgico em EJA, sugerindo a realizacdo de planejamentos quinzenais
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2008, p. 14-15).

Diferentemente da escola Clarice Lispector, havia no PPP dessa escola o registro das
acOes pensadas para combater as problematicas elencadas. Porém, em ambos 0s documentos

ndo ha nenhuma referéncia sobre a implantacdo da organizacédo curricular em rede tematica.

Identificamos tambeém, no marco conceitual da Escola Santa Cruz, a op¢do pela
tendéncia progressista critico-social dos contetdos, que se diferencia da proposta da Educacgéo

libertadora, evidenciada no PPP da escola Clarice Lispector.

2.4 Sujeitos da pesquisa

2.4.1 Técnicos/as do DEJA

S80 considerados técnicos os/as, o0s/as professores/as e coordenadores/as
pedagdgicos que atuam nas equipes dos diversos departamentos™® que comp&em a Diretoria
Geral de Ensino da SEMED. Muitos advindos das escolas e com significativa experiéncia na

modalidade da qual fazem parte.

Realizamos inicialmente o grupo focal com os/as técnicos/as que vivenciaram o
processo de reorienta¢do curricular em rede tematica, no | e Il segmentos da EJA. Esses
profissionais do Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos (DEJA) coordenavam as
acOes das escolas, e eram responsaveis pela formacdo e acompanhamento dos/as
coordenadores/as pedagogicos/as e dos/as professores/as, nas escolas que implantaram a

proposta.

° Essa concepcdo refere-se ao que enfocamos no terceiro capitulo deste trabalho, no item 3.1, quando das
consideracdes sobre as propostas curriculares alternativas de Minas Gerais e S&o Paulo, nos anos de 1980.
1% Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Arte, Educacdo Fisica etc.
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Pela necessidade de informacGes complementares, retornamos ao DEJA para realizar
entrevistas com duas técnicas pedagdgicas participantes do grupo focal, que acompanharam
por maior periodo de tempo, a implantacdo e implementacdo da rede tematica no | e Il

segmentos.

2.4.2 Coordenadoras™ pedagdgicas

Entrevistamos as coordenadoras pedagdgicas das escolas objeto desta pesquisa, por
considerarmos a importancia de seus olhares enquanto articuladoras do processo de
reorientacdo curricular em rede tematica, no Il segmento da EJA, junto aos professores.

No que se refere ao perfil profissional, a coordenadora pedagdgica da Escola
Municipal Clarisse Lispector é licenciada em Historia e especialista em Educagéo de Jovens e
Adultos. Foi professora do | segmento da EJA e coordenadora do Il segmento. Ja a
coordenadora pedagogica da Escola Municipal Santa Cruz é licenciada em Letras, especialista
em Educacéo de Jovens e Adultos, e lecionou no | e 11 segmentos, nesta escola. Na época em
que coordenou esse trabalho de reorientacdo curricular, era mestranda em Educacédo

Brasileira, e pesquisava um tema voltado para a area em foco.

2.4.3 Professores/as

Outro olhar significativo, enfatizado em nosso trabalho, foi o/a dos/as professores/as
do Il segmento da EJA, que estiveram na mediacdo junto aos/as alunos/as, nesse processo de

Rede Tematica. 1sso permitiu uma dimensdo renovada onde

[...] E possivel olhar a realidade na perspectiva do professor, e ndo apenas a
realidade sobre ele; ao conceber a subjetividade como um fator inevitavel na
pesquisa entre seres humanos em acdo, passa a ser possivel estabelecer
contatos mais profundos, adentrar nas esferas do desejo, das emogdes, das
frustracBes do sujeito, de suas representacfes, dos questionamentos de sua
identidade (GHEDIN e FRANCO, 2008, p. 61).

A citacdo acima, a nossa expectativa em relacdo as entrevistas com o0s/as
professores/as. Detectamos que a maioria desses profissionais que atuaram na rede tematica,

no 1l segmento da EJA nas duas escolas ndo eram do quadro efetivo, e sim estagiarios/as que

! Fazemos essa referéncia porque ambas pertencem ao género humano feminino.
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ainda cursavam as licenciaturas, na Universidade Federal de Alagoas (UFAL), nas diferentes

areas®?,

Como observamos, o trabalho de reorientagéo curricular no 1l segmento da EJA tem
inicio com um quadro de profissionais temporarios, o que acarretou constantes mudancgas nos

quadros dos educadores desta secretaria.

No periodo de nossa pesquisa, tais estagiarios/as ja haviam saido do quadro de
professores das escolas com rede tematica no Il segmento, porque seus contratos venceram e
ndo foram renovados. Em funcédo dessa realidade, selecionamos os/as professores/as efetivos
de cada escola que vivenciaram o processo desde o inicio, e também os que se inseriram
posteriormente por distintas razdes'. Assim, permaneceram apenas dois professores/as

efetivos em cada escola pesquisada, totalizando quatro educadores para serem entrevistados.

Dessa forma, na Escola Municipal Clarisse Lispector, entrevistamos o professor que
atuava em matematica e ciéncias, no Il segmento. Formado em Agronomia e com
especializacdo na area da Educacgdo, vivenciou 0 processo da rede tematica neste segmento,

desde sua implantacéo, em 2007.

Entrevistamos também o professor de Historia, com licenciatura e especializacéo
nessa mesma area, que vivenciou essa proposta de reorientacdo curricular apos assumir o
cargo, com sua nomeacdo na Secretaria Municipal de Educacdo, na modalidade da EJA,

quando o processo ja estava em andamento, em 2008.

Na Escola Municipal Santa Cruz, entrevistamos a professora de Lingua Portuguesa
do Il segmento da EJA, que é formada em Letras - portugués e espanhol, com especializacdo
em Lingua e Literatura Portuguesas, que ja atuava na referida rede de ensino, mas que foi
lotada na modalidade da EJA apds aprovacdo em concurso publico. Atua com rede tematica

desde o inicio desse processo nessa escola, em 2007.

O outro professor entrevistado nessa escola leciona matematica e ciéncias, e €
formado em Economia, Matematica e Pedagogia. Atua ha trés anos e meio e trabalha pela
manha, com as séries iniciais e a noite, com EJA. Ele passou a atuar com a rede tematica com

0 processo ja iniciado, em 2008.

12 Contratados temporariamente pela SEMED, por meio de convénio existente entre essas duas instituices, para
suprir as caréncias existentes dessa modalidade de ensino.

'3 Uma dessas razdes refere-se ao fato de que esses profissionais s6 foram nomeados pela SEMED/Macei6 para
assumirem suas funcdes, depois da implantacdo da reorientacdo curricular em rede tematica no 1l segmento da
EJA.
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No sentido de preservar o anonimato dos sujeitos envolvidos e a compreensédo
leitora, utilizamos as denominages por extenso nas referéncias aos recortes das falas
advindas das realizagcdes do grupo focal e das entrevistas, mesmo correndo o risco de ficar

repetitivo.

2.5 Reorientacdo curricular em EJA no municipio de Maceid: uma histéria de muitas
vozes

Antes de adentrarmos na historiza¢do da Rede Tematica no | e Il segmentos da EJA,

fez-se necessario tecermos comentarios sobre essa modalidade, no municipio de Maceio.

2.5.1 Consideracdes sobre educacéo de jovens e adultos em Maceio

A Educagdo no municipio de Maceio, até os anos de 1993, estava sob a
responsabilidade de uma superintendéncia denominada Fundacdo Educacional de Maceid
(FEMAC), que tinha status de Secretaria. Nesse contexto, a Educacdo de Jovens e Adultos era
desenvolvida por meio da Divisdo de Ensino Supletivo, que tinha uma acdo limitada, uma vez
que as suas realizacdes davam-se por meio de convénios com o governo federal ou cedendo
espacos escolares para o governo do estado instalar as salas de aula das Campanhas de
Alfabetizacdo federalizadas™, cabendo & referida Divisdo, predominantemente, as questdes

burocréticas e repasses de orienta¢fes consideradas pedagdgicas (FREITAS, 2007).

A concepcdo de EJA pautava-se por uma educacdo compensatOria, que era
desenvolvida sem ser parte integrante das escolas. Os sujeitos eram considerados aqueles
“coitadinhos”, que ndo estudaram a “época devida”. O referencial tedrico- metodoldgico era o

mesmo para as criangas, e a proposta curricular era um rol de contetdos.

Esse quadro veio a mudar, quando da assuncdo de uma administracdo progressista™
em janeiro de 1993, que definiu a educacdo de um modo geral, como prioridade de sua
politica administrativa, incluindo no contexto a Educacdo de Jovens e Adultos. Esse foi o que

denominamos de reconhecimento tardio, considerando que essa modalidade tornou-se

4 Como exemplos citamos os acordos com a Cruzada de Acdo Basica Cristd, conhecida como Cruzada ABC,
com o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), o Projeto Minerva, dentre outros Programas e
Campanhas.

' 0 termo progressista utilizado diz respeito a época das administracdes dos partidos politicos considerados de
esquerda. No caso da capital alagoana, estiveram como prefeitos: Ronaldo Lessa, do Partido Socialista Brasileiro
(PSB), de 1993 a 1996, e Kétia Born, também do PSB, de 1997 a 2004.
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constitucional desde 1988, e as administracdes populares, sobretudo nos municipios das
regides sul e sudeste, conforme mencionamos no capitulo anterior, jA desenvolviam acdes

nesse campo.

Uma das primeiras mudancas realizadas pelo gestor municipal, em 1993, foi criar a
Secretaria Municipal de Educacdo de Maceié6 (SEMED), reestruturar 0 seu organograma e
estabelecer as Diretrizes Politicas para a Educacdo Municipal, para um periodo de quatro anos
(1993-1996), no qual estavam definidas linhas e acGes relacionadas diretamente a EJA como
“Valorizacdo do magistério, planos de carreira e estruturagdo e institucionalizacdo da
educacdo continuada de jovens e adultos” (PLANO DE ACAO, 1993, p. 17-18 apud
FREITAS, 2007, p. 42).

Nesse sentido, a pesquisadora (2007) afirma que estavam postos dois projetos muito
importantes. O primeiro para 0s sujeitos-professores e 0 segundo para 0s sujeitos-alunos.
Assim, para os sujeitos-alunos foi implantado o | segmento do Ensino Fundamental, como
Curso de Educacdo Basica para os jovens e adultos, em todas as escolas (em média 30) da
rede municipal publica de Maceid, no horario noturno. A concepcao tedrico-metodologica

desse trabalho estava fundamentada em Freire (1987).

Para a efetivacdo desse trabalho e a partir da reestruturacdo do organograma da
SEMED, foi criado o Departamento de Jovens e Adultos (DEJA) e outros responsaveis pelo
Ensino Fundamental de criangas, como partes da recém-criada Diretoria Geral de Ensino

(DIGEN), responsavel pela politica de ensino do municipio citado.

O departamento tinha duas metas importantes, na visdo de Freitas (op. cit.).
Inicialmente, a garantia da continuidade dos estudos no Il segmento do Ensino Fundamental,
mesmo que fossem para o ensino dito regular noturno, “para que os alunos matriculados
pudessem avangar nos estudos, na tentativa de minimizar a regressao” (p. 43), ou seja,
tornarem-se analfabetos funcionais. E a outra meta era ter um quadro proprio de professores
para a EJA® .

Naquele momento, pensava-se em uma educacdo numa dimensdo democratica e
numa perspectiva emancipatoria no municipio de Maceid; portanto para todos, pois todos tém

o direito constitucional garantido.

'® Essa situacdo foi concretizada em 1994, com a realizacdo do concurso publico, em regime de trabalho de
quarenta horas semanais, sendo vinte em sala de aula e vinte para a formacdo continuada (FREITAS, 2007, p.
43).
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A administragdo popular-democrética, na capital alagoana, estabeleceu-se de 1993
até 2003, e proporcionou ao longo desses dez anos muitos avangos na area educacional,
quando foi dado um novo enfoque & EJA, principalmente quanto & formacio continuada®’
que, pela primeira vez, buscava atender as especificidades dessa modalidade de ensino.

Nessa reconfiguracdo foram realizados encontros pedagégicos na EJA, que
analisavam, inicialmente, a conjuntura sociopolitica brasileira e alagoana, objetivando
entender o grande nimero de analfabetos que Alagoas sempre deteve. A intencdo era nao
estudar o fendmeno do analfabetismo de forma isolada dos contextos social, politico, cultural,
econdmico e educacional do Estado de Alagoas.

Posteriormente, discutia-se o enfoque mais especifico sobre a histéria da EJA, as
especificidades dos seus sujeitos, e a perspectiva do direito daqueles que, por razdes
historicas, ndo tiveram acesso a escola ou ndo complementaram a sua escolaridade. Por fim,
foram discutidas as diversas concepcdes tedrico-metodoldgicas, com destaque para a de
Freire. Esse momento de discusséo e estudo contava com a consultoria de um profissional de
Educacdo, da Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

Um dos focos dessas discussdes estava centrado na perspectiva de se repensar o
curriculo para a EJA. Preocupacéo essa que so foi potencializada em 1995-1996, quando do
processo de formacdo continuada dos professores que, com assessores pedagogicos do
departamento, organizaram-se por zonais*®, tendo como locus a escola, objetivando também a
reflexdo da pratica. Paralelamente, permaneciam os cursos de formacdo e a realizacdo de
Seminarios, que oportunizaram aos professores, a socializacdo dos seus trabalhos em sala de
aula. Esses momentos estavam voltados para as discussfes da reorganizacdo do trabalho com

a EJA, no municipio de Maceid, com énfase no curriculo.

A seguir, comentamos sobre 0s processos de rede tematica, no | e 1l segmentos da
EJA. Considerando a escassez de fontes escritas sobre essa historia, 0s escritos estdo
permeados de muitas vozes de sujeitos que viveram os referidos processos, e outros que ainda
tentam a continuidade. Essas vozes foram advindas do Grupo Focal do DEJA, realizado com
os/as técnicos/as, e das entrevistas semi-estruturadas com duas técnicas do referido

departamento, que foram transcritas, e se constituem parte dos corpora desta pesquisa.

" Formagdo que deve permitir que tanto os sujeitos alunos, quanto os sujeitos professores, desenvolvam seus
conhecimentos ao longo da vida, ndo se restringindo a continuidade da formac&o inicial, pois esta ja é parte da
formacao continuada (COSTA, 2000).

'8 As zonais eram agrupamentos de escolas localizadas em bairros préximos e que ofertavam a EJA na Rede
municipal de Maceid, onde o objetivo era a realizacdo de encontros de estudos semanais, sob a orientacdo de
assessores pedagdgicos, como parte do processo de formagao continuada para os professores dessa modalidade.
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2.6 Rede tematica no | segmento

Com as reflexdes trazidas sobre a Rede Tematica, por uma das técnicas do DEJA,
quando da sua estada na capital galcha, por ocasido do seu Mestrado, abriu-se caminho para
a interlocucdo dos técnicos do DEJA/Maceid, com outros especialistas do Servico de
Educacdo de Adultos (SEJA), da Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre (SMED).
Interlocucdo essa que, a partir de 1997, foi marcada por visitas e estagios no SEJA. Ficam
caracterizados o0s contatos iniciais dos técnicos do DEJA com a proposta de reorientacdo
curricular em rede tematica, desenvolvida na rede publica municipal de Porto Alegre.

Essas visitas e estdgios objetivaram, sobretudo, compreender a politica curricular
adotada, que tinha como fundamento a Pedagogia do oprimido (1987). Situava-se, N0 NOSSO
entendimento, na perspectiva das Teorias Curriculares Criticas, que enfocamos no segundo

capitulo.

Segundo técnicos/as do DEJA, ficou evidenciado que a estrutura curricular
constituia-se na perspectiva interdisciplinar, evitando a fragmentacédo entre teoria/pratica. 1sso
ficou expresso no material escrito apresentado pela equipe da SEMED, nas aulas assistidas
pelo grupo visitante e pela participacdo nas reunides de estudos com professores (GRUPO
FOCAL DO DEJA, 2009).

Outra evidéncia mencionada pelo Grupo Focal em pauta é que essa proposta
retratava o compromisso politico com as camadas populares, vivenciadas na participacdo dos
sujeitos da EJA, no orgamento participativo. Para Silva, A. (2004, p. 309) “Os compromissos
de uma politica educacional sdo caracterizados quando as relacBes entre as praticas

curriculares e o todo sociocultural sdo considerados”.

Essa vivéncia com Porto Alegre provoca a ousadia na equipe técnica do DEJA, no
sentido de propor a SEMED que em EJA fosse feita a reorganizacdo curricular em Rede
Tematica, ndo na perspectiva de transposicdo entretanto, uma vez que as realidades de ambas

as administracGes eram bem diferentes.

Segundo a técnica do DEJA, responsavel pelo | segmento, havia a preocupacdo da
equipe e de muitos professores com o afastamento do aluno da sala de aula. Embora as causas

sejam as mais variadas possiveis, naquele momento, também segundo a entrevistada, uma das
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causas estava centrada em “[...] Reproduzir o que o professor ensina para o fundamental de
criancas, para o adolescente, reproduzir com o aluno adulto”. Esse depoimento ¢

complementado nas falas do Grupo Focal do DEJA (2009), que afirma:

Isso a gente ja tinha clareza. E a gente pensou a rede como uma perspectiva
de dar esse olhar diferenciado que atendesse as necessidades. Uma expressao
que o Gouvéa usa muito, né, é que a escola, aula, o conhecimento, ele
precisa ter sentido, ele precisa ter significado para o aluno. Entdo isso foi
algo que a gente pensava na epoca.

Nesse sentido, Freire (1987, p. 86), enfatiza que:

N&o podemos, a ndo ser ingenuamente, esperar resultados positivos de um
programa, seja educativo num sentido mais técnico ou de agdo politica, se,
desrespeitando a particular visdo do mundo que tenha ou esteja tendo o
povo, se constitui numa espécie de ‘invasdo cultural’, ainda que feita com a
melhor das intengGes. Mas ‘invasdo cultural’ sempre.

O grupo do DEJA era composto de profissionais freireanos, e nessa administracdo
popular acreditava que a rede tematica vinha contrapor-se a marcada infantilizacdo dos
sujeitos da EJA, uma vez que ¢ “[...] A partir da situagdo presencial, existencial, concreta,
refletindo o conjunto de aspiracbes do povo, que poderemos organizar o conteudo

programatico da educacdo ou da acdo politica” (op. cit., p. 86).

E somente em maio de 2000, apos trés anos de discussdo e de amadurecimento da
ideia, o grupo técnico do DEJA/Maceid manteve seu primeiro momento com 0 assessor, 0
pesquisador Antonio Fernando Gouvéa da Silva. Ele acompanhou a reorientacdo das politicas
curriculares, consubstanciadas na perspectiva educacional libertadora de Freire e
comprometidas com a Educacdo Popular, em vérias cidades brasileiras, para implantacdo do
trabalho, como disse a técnica do | segmento, ‘“Propositivo, que tem uma preocupacdo em

encontrar solu¢des, em buscar alternativas”.

Para a entrevistada, existe a relacdo de aproximacdo entre o papel politico,
historicamente construido da modalidade de EJA, com o carater emancipatorio da proposta

curricular alternativa da rede tematica.
Assim, essa nova proposta necessitou, segundo Freitas (2007, p. 56) de:

Um acompanhamento, além de sistematico, mais proximo da escola e da
comunidade, provocando um repensar nas acdes do DEJA, em duas
diregBes: a primeira, a implantacdo de um Grupo de Apoio Pedagdgico
(GAP), formado de professores de EJA, e a segunda, no sentido de o DEJA
preocupar-se com as politicas pedagdgicas, voltadas para os sujeitos-alunos
e sujeitos professores.
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Uma das primeiras escolas a aderir a proposta, j& que ndo houve obrigatoriedade de
aceitacdo, foi a denominada Escola de Ensino Fundamental Alcantara Junior'®, porque
revelava um elevado indice de evasao, além de destacar o seguinte: “A gente em um semestre
tinha perdido sete alunos para o trafico, assassinados mesmo. Entdo foi uma escola que a
gente queria propor algo diferente pra tentar minimamente, mexer com essa realidade”

(Técnica do | segmento).

Nessa escola, os educadores estavam mobilizados e ndo “Apaticos, esperando mais
um assassinato”, segundo a entrevistada. Acrescenta ainda que “foi uma adesdo em massa,
porque do mesmo jeito que a gente tava angustiado com a realidade de violéncia da

comunidade, ali na regido, os professores também estavam”.

A entrevistada, ao exemplificar a realidade daquela escola diante do quadro de
violéncia a que seus alunos eram submetidos, revela a necessidade dos sujeitos professores, e
também dos técnicos do DEJA, de aproximarem-se dessa comunidade, no sentido de
compreenderem o contexto em que vivem, trazendo as situacdes tradicionalmente negadas
nos curriculos escolares como ponto para reflexdo dessa realidade, a partir de uma postura

educativa problematizadora, como defende a proposta curricular em rede tematica.
Nesse sentido, Silva, A. (2004, p. 99), enfatiza:

A empreitada desafiadora do curriculo critico € a sistematizacdo de uma
pratica curricular que, partindo da negatividade concreta, efetive a
criticidade como ética educacional. Para tanto, torna-se indispensavel partir
das vozes dos sujeitos vitimados pelas realidades desumanizadoras.

Caminhando na direcdo focada pelo pesquisador, recorremos a Freire (1987, p. 70),
que afirma: “A educa¢do problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica um
constante ato de desvelamento da realidade [...] busca a imersdo das consciéncias, de que

resulte sua inser¢ao critica na realidade”.

Nesse processo de desvelamento da realidade, a proposta curricular em rede
tematica, que teve inicio na escola Alcantara Junior, proporcionou aos seus educadores a
aproximacao com essa comunidade, permitindo a construcdo de um novo olhar sobre seus

alunos nesses contextos.

Um exemplo disso esta no fragmento da fala de uma ex-aluna da escola, revelada
pela técnica do I segmento, ao dizer: “Eu sai porque tem o toque de recolher na minha rua, na

minha comunidade. Entdo, se eu chego depois das nove horas, tem que pagar pedagio”. Para a

Nome ficticio.



33

entrevistada, esse tipo de situacédo era ignorada pela grande maioria dos professores. A causa
da evasdo, na maioria das vezes, era atribuida a suposta preguica e desinteresse dos alunos. A
partir do momento em que o grupo se dispds, conforme estava proposto no processo de
reorientacdo da rede tematica, a conhecer de fato a realidade, a compreenséo dos educadores
sobre o que era realidade, ampliou-se.

Havia também, por parte de alguns técnicos da SEMED que lidavam com as
estatisticas, certo preconceito em relacdo a modalidade da EJA, sobretudo quando o assunto
era evasdao. Expressa a técnica do I segmento: “Para o pessoal do planejamento era uma
macula, foi 0 termo usado pela planejadora oficial, nos dados da SEMED”. A evasio na
modalidade EJA era analisada de forma fria e calculista, pela manifestacdo dos dados

quantitativos, numa relagdo com os gastos, que na verdade eram minimos.

Além da Escola Alcantara Junior, foi sendo implantada a rede tematica em outras
escolas de Ensino Fundamental como Armindo Nogueira, Jalio Albuquerque, Clarice

Lispector e Duarte Coelho®® (denominacdes ficticias). Todas elas do | segmento da EJA.

Cabe-nos ressaltar que nesse momento a Rede Tematica contava com um contexto
politico favoravel: “A gente teve uma assisténcia boa, nos tinhamos condi¢des”, e reforca que
“o departamento também tinha uma certa autonomia” de recursos financeiros advindos do

Recomego?.

Isso nos revela que no primeiro momento de implantacdo da Rede Tematica em
Macei6 havia a compreensdo politica por parte dessa Secretaria de Educacdo, de valorizacéo
das acOes para a EJA, como também certa autonomia do préprio DEJA, na elaboracdo e

execucdo do planejamento e nos gastos dos recursos financeiros de que dispunha.

Fazendo uma comparacdo com o momento atual por que passa 0 DEJA, no contexto
da SEMED, a técnica do | segmento declarava que havia o0 compromisso politico da gestdo e

“Nao tinha a rotatividade que tem hoje, ndo tinha essa alteragdo”. Contava-se com um quadro

°Essas escolas foram selecionadas porque muitos dos seus professores frequentavam a formacéo continuada ha
mais de dez anos e eram referéncias atuantes na modalidade da EJA, na Rede Municipal de Educa¢do de Maceid.
% programa federal, instituido em 2001, que consistiu no repasse de verbas para atendimento de todos os estados
do Norte e Nordeste, totalizando 14 estados e também mais 389 municipios de microrregies com indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) inferior a 0,5%, segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano (PNUD-1998).
No ano da sua implanta¢do (2001), o valor por aluno foi de R$ 230,00, elevando-se para R$ 250,00, em 2002. A
aplicacdo desses recursos poderia ser utilizada para contratacdo temporéria e remuneracdo de pessoal docente,
formacao continuada de professores em efetivo exercicio nessa modalidade de ensino, aquisicéo e reproducdo de
materiais didaticos e pedagdgicos, e ainda em um programa suplementar de alimentacéo destinado a esses alunos
(DI PIERRO, 2002).
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de professores concursados e devidamente selecionados. De 2003 em diante, 0 que vemos Sa0

professores horistas e estagiarios atuando na EJA.

Retomando o percurso historico da Rede Tematica no | segmento de EJA, um dos
avancos apontados pela entrevistada é que se passou a desmistificar o conceito de realidade e,
de forma saudosista, enfatiza um dos momentos quando da pesquisa para a elaboragéo da rede

tematica, da Escola Alcantara Junior:

Eu lembro que no Clima Bom, cada rua tinha uma caixa d’agua, tinha um
vereador, 0 nome pintado la. Entdo essas situacfes de auséncia de politicas
publicas, auséncia da presenca do estado € uma realidade que a gente sabe,
conhece, mas que quando a gente ta la, faz a gente processar isso de um
modo diferente de perguntar o que é que estamos fazendo em nossa sala de
aula, o que é que nds estamos fazendo em nossa secretaria, 0 que é que
estamos fazendo em tantas reunides? E como é que ta chegando isso para
esse pessoal? (Técnica do | segmento).

Nas idas e vindas a comunidade, a equipe do DEJA e os professores conheceram as
péssimas condicdes de vida em que os moradores do Clima Bom vivem, e como essas pessoas
ficam a mercé de certos politicos que se beneficiam da manutencdo desse estado de pobreza.
O curriculo organizado em rede tematica provoca 0 processo de questionamento e
tensionamento dessa realidade e do proprio papel da escola, a partir disso. Para Silva, A.
(2004, p. 77):

Somente as a¢des ético-criticas factiveis sdo capazes de desencadear a praxis
dialogica, problematizando a realidade material desumana, conscientizando
pela construcdo do conhecimento pertinente, teorizando e atuando
coletivamente para a transformacdo emancipatoria dessa realidade injusta.

Compreendemos que 0s questionamentos suscitam a reflexdo em torno do
compromisso ético entre o0s sujeitos-educadores e sujeitos-alunos da percepcdo nessa ldogica,
de para quem estamos servindo com determinado tipo de educacdo oferecida, de quais sdo as
consequéncias a partir dessas opc¢Oes, principalmente para as camadas populares,

macicamente presentes em nossas escolas publicas.

Enfim, recoloca-nos num processo de reflexdo coletiva, onde estdo presentes as
“Contradigdes entre 0-que-se-diz e o-que-se-faz. E a referéncia inicial tanto para o
desvelamento da ética pressuposta nas acdes educativas, quanto para fundamentar qualquer

mudanga na pratica pedagdgica” (op. cit., p. 70, grifo do autor).

Com a implantagdo da rede tematica no | segmento, 0 movimento de aproximagéo

entre os técnicos do DEJA com a escola e dos professores com os alunos e a comunidade das
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escolas envolvidas, ampliou-se. Esse processo deixou fluir a importancia do trabalho coletivo

escolar, como parte:

Do processo educativo de formacgdo critica comprometido com a producéo
material, a reproducdo e criacdo cultural e o desenvolvimento social e
politico da vida comunitaria a partir das condigdes desfavoraveis
apresentadas pelo contexto de realidade (DUSSEL, 2000, p. 636, apud
SILVA, A. 2004, p. 98).

Para a equipe do DEJA, esses momentos de encontros coletivos que aconteceram nas
escolas configuravam-se como um trabalho diferenciado numa perspectiva critica, pois a
escola estd pensando sobre as condicbes reais em que seus sujeitos-alunos vivem. E no
contato direto com a comunidade que emergem as novas possibilidades do pensar e do fazer

pedagdgico.

Apesar de varios pontos relevantes desse processo inicial, algumas dificuldades
surgiram no percurso “desde a apropriacdo de como se constrdi ¢ se planeja por meio da rede
tematica”. Pela fala da entrevistada, as dificuldades acontecem em todos oS momentos

organizacionais da construgdo do curriculo em rede tematica.

No que se refere a apropriacdo de como se da a construcdo desse processo,
evidenciado pelo desencadeamento de uma pesquisa sociocultural — pesquisa-acdo — na
comunidade, enfatiza a fala que se segue: “Muitos professores tinham aquela barreira: nao

vou descer a grota, eu ndo vou entrar ai, né?” (Técnica do I segmento).

Nesse tipo de fala, a entrevistada revela o preconceito e a resisténcia de alguns
professores, no momento da busca das falas na comunidade. E nessa etapa que os professores
tomam consciéncia “sobre a rotina vivenciada pela comunidade escolar” (SILVA, A., 2004, p.
192). Nem todos os profissionais demonstraram disponibilidade para participar. Mesmo
assim, na implantacdo da rede tematica, no | segmento, esse movimento proporcionou a

mudanca no olhar do professor para com a comunidade.

Quanto as dificuldades em relacdo ao planejamento, a entrevistada detalha que isso
acontece, sobretudo, considerando que “[...] A nossa cabe¢a foi organizada pela escola numa
perspectiva de conteudos especificos, isso ¢ conteudo disso, isso ¢ contetdo daquilo”.
Compreendemos que a entrevistada estd se referindo, implicitamente, a questdo da
interdisciplinaridade e explicitamente, a organizacdo do conteldo da escola tradicional,
porque

A cultura escolar esta tdo arraigada as praticas pedagogicas tradicionais - no
gue tange aos  conhecimentos  sistematizados, historicamente
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preestabelecidos nas diferentes disciplinas escolares -, que qualquer
guestionamento que envolva os porqués da escolha realizada, privilegiando
determinado topico em detrimento de outros, talvez mais pertinentes, é
sempre encarado com perplexidade e desconfiangca, como se leviano fosse e
objetivasse tdo somente o Obvio, como se estivesse comprometendo a
suposta qualidade dos contetdos (SILVA, A, 2004, p. 45).

Ficam demonstradas as dificuldades dos professores questionarem ou provocarem 0s

alunos a discutirem sobre os contetdos especificos de qualquer area do conhecimento e como

eles adquiriram status de contetudo escolar, ou seja, como foi estabelecido, por que foi

selecionado, qual foi o contexto dessa escolha, a quem interessa aborda-lo. Nesse sentido:

Simplesmente, se aceita o fato de que os conteidos escolares sao anteriores
aos sujeitos, aos contextos e aos processos de ensino/aprendizagem. Caso
contrario, como explicar as certezas dos planejamentos e das programacdes,
com suas grades curriculares preestabelecidas para os diferentes anos do
Ensino Fundamental, independentemente das comunidades escolares a que
se destinam, de suas respectivas caracteristicas socioculturais e econémicas,
desconsiderando a especificidade dos alunos e turmas? O direito universal a
educacdo é sistematicamente confundido com escola de curriculo Gnico, que
ndo se submete as necessidades de sujeitos e praticas concretas de cada
coletividade (SILVA, A, 2004, p. 45).

Nesse trabalho em rede tematica, a sistematica problematizadora reorganiza a logica

curricular:

Procura-se, assim, romper com a tradicdo cultural seletiva da escola
tradicional, colocando o acervo de conhecimentos sistematizados das areas a
disposicdo dos sujeitos, e ndo estes subordinados a conteudos
preestabelecidos. Desse modo, ha necessidade tanto de selecionar
conhecimentos requeridos pela problematizacdo em curso, quanto de
priorizar ndo apenas produtos do empreendimento cientifico, mas seus
processos de construcdo (op. cit., p. 227).

Diante disso, o cotidiano pedagdgico passa a se estruturar a partir “das demandas

éticas que a realidade perscrutada denuncia” (SILVA, A, 2004, p. 44). Caso contrario ndo ha

possibilidade de interlocucdo. E necessério entender que é

A partir das dificuldades observadas pela comunidade escolar nas préaticas
pedagdgicas cotidianas, apreender coletivamente suas motivacdes, interesses
e significados, interpolar discursos e fazeres, sdo procedimentos recorrentes
dos movimentos de reorientacdo curricular para a construgdo critica de
préaticas educacionais alternativas (op. cit., p. 83).

A delineacdo desse processo estrutura o trabalho interdisciplinar presente no

planejamento da proposta curricular em rede tematica. Assim sendo,

Entendendo a realidade local como histérica, organica, sistémica e reflexo de
um contexto social amplo, essa abordagem politico-epistemoldgica
interdisciplinar prop0e alargar os horizontes analiticos, ao transitar pela
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trama de relagbes sociais, originando solucBes praticaveis para a
probleméatica local até entdo despercebidas pela comunidade, contribuindo
para a formagdo de cidaddos criticos e participativos (SAUL, SILVA, A.,
2009, p. 234).

Nessa perspectiva, as problematicas detectadas pelas escutas realizadas nas
comunidades, com sua carga de limite explicativo, passam a ser analisadas por todas as areas
do conhecimento, buscando sua sistematizacdo, com vistas a contribui¢do do atendimento das

necessidades dos sujeitos jovens e adultos, em suas realidades.

No entanto, € nesse momento que as tensdes e inquietacdes dos professores emergem
mais uma vez. Como explica a técnica do I segmento “[...] O pessoal era incapaz de perceber

que determinadas areas voc€ poderia permear diferentes campos de conhecimento™.

Assim, fica explicita a resisténcia que a maioria dos professores apresenta em

desenvolver e avangar numa perspectiva de um trabalho interdisciplinar, pois

Um processo de construgdo curricular interdisciplinar e coletivo demanda
cotejar concepcdes de mundo em conflito, e sintetizar discussGes em seus
diferentes momentos de andlise da realidade problematizada (SILVA, A.,
2004, p. 228).

Apesar das resisténcias que existiram ao longo do processo, os professores foram
compreendendo e identificando-se com a proposta. A entrevistada aponta: “Mas ¢ tdo
interessante quando a gente percebe que até nesse processo a gente teve professores que
resistiram, resistiram e sucumbiram, e ndo pelo cansaco, mas eles aderem porque eles se

convencem de que aquele ¢ o melhor processo” (Técnica do I segmento).
A expressdo “melhor processo”, traduziu-se na tentativa de superagédo da

Visdo dicotomizada entre concepcao e pratica curricular, superada pela acéo
que ganha a clareza da praxis coletiva. Consequéncia desse movimento é a
nova gqualidade social de ensino, estimulando as redes educacionais a
avancarem na direcdo de uma reorientacdo curricular interdisciplinar, em
gue o contexto sdcio-histérico e o diadlogo entre os conhecimentos
possibilitam a construcéo coletiva de uma educagdo popular voltada para a
construcdo da cidadania (SAUL; SILVA, A., 2009, p. 234).

Essas davidas e inquietacBes dos professores e da equipe técnica do DEJA, bem
como a sustentacdo tedrica quando da implantacdo e implementacdo da rede tematica no |
Segmento, fizeram parte da interlocugdo, considerando “A presenga constante do Gouvéa,
quase que bimestralmente ele vinha a Macei6. Faziamos reunides, ele apresentava 0s
encaminhamentos, sem direcionar, mas sempre provocando a reflexdfo com mais

questionamentos [...]” (Técnica do I segmento). Ela enfatiza ainda que “A gente ficava
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angustiado e ele conseguia mostrar que essas angustias fazem parte do processo. [...] porque

como tudo que t4 comegando a gente também tem muito mais diividas do que certezas”.

A importancia da assessoria é reconhecida na fala da entrevistada, e encontra
ressonancia no dizer de Silva, A. (2004, p. 158):

Ao contrario do que geralmente se espera, 0 assessor pedagdgico de um
movimento de reorientagdo curricular critico € um especialista em
questionamentos, em  realizar  problematizacbes  pertinentes e
contextualizadas, e ndo um mensageiro de respostas prontas a um projeto
politico-pedagdgico institucional e centralizador.

Portanto, as dificuldades que emergiram desse processo de reorientagdo curricular
sentidas pela equipe do DEJA, coordenadores, professores foram problematizadas pelo
assessor, da mesma forma que os técnicos faziam no acompanhamento as escolas envolvidas
nessa dinamica. A superacdo das limitagdes do trabalho foram decididas e encaminhadas em

momentos coletivos de estudos.

E importante registrar que a figura do assessor pedagogico ndo subsume o papel das
equipes pedagodgicas “Compostas por educadores oriundos das escolas que, por conhecerem a
realidade das redes educacionais, sdo capazes de atuar como intelectuais organicos
comprometidos com a transformacdo humanizadora” (SILVA, A., 2004, p. 234-235). E
principalmente “Porque [...] problematizam de forma pertinente as praticas e as dificuldades
enfrentadas pelas diferentes comunidades escolares. Tais equipes pedagogicas devem

procurar atender a todas as iniciativas inovadoras da rede” (op. cit., p. 235).

Mesmo com as dificuldades presentes nessa dinamica de trabalho, a técnica do |

segmento concluiu a entrevista dizendo que, no seu entendimento

A Unica certeza que a gente tem até hoje é que é a melhor forma de se
trabalhar, quando a gente pensa numa perspectiva de ruptura de um modelo,
de um modelo disciplinar, de um modelo de reprodugdo, de um modelo
acritico, € a rede tematica.

No entanto, a concepcao de Educacdo estabelecida no periodo posterior a 2003, em
nada lembra o compromisso politico-pedagdgico com as camadas populares, assumido até
entdo. Esse primeiro momento da rede foi bruscamente interrompido em 2004, pela saida em
massa dos técnicos do DEJA, por medidas arbitrarias tomadas pelo gestor maior da SEMED.
No dizer de Freitas (2007, p. 57), essas medidas revelaram-se negativas, pois houve “A
ruptura do processo de formagdo continuada realizado ao longo de dez anos, devido ao

afastamento da equipe técnica do DEJA, por questdes de injuncBes politico-partidarias”



39

(2007, p. 57). Houve a paralisacdo, ndo so da proposta de rede tematica, mas de todo carater

democrético e emancipatério que se tentou implantar durante esses anos.

Em 2005, assume outro gestor municipal em Maceid, como resultado das elei¢des do
ano anterior. No discurso de pseudomudancas na educagdo, advindo de outro contexto
politico?®, houve uma tentativa de recomposicdo do DEJA, com retorno de alguns técnicos
afastados em 2004.

E nesse contexto em que o DEJA insiste em retomar a reorientagdo curricular em
rede tematica no | segmento, ampliando-a também para o Il, que tecemos comentarios a
seguir. O objetivo dessa retomada foi, sobretudo, permitir a continuidade dos estudos dos
egressos que buscam o ensino noturno regular, e que, ao se frustrarem, acabam abandonando

a escola.

2.7 Rede tematica no Il segmento

Historicamente, a continuidade dos estudos dos sujeitos advindos das Campanhas de
Alfabetizacdo de Adultos e de Jovens e Adultos, bem como aqueles que conseguiram concluir
o | segmento de EJA, ndo tem se constituido prioridade em nosso pais. Essa continuidade tem
caminhado em trés direcdes: via Ensino Fundamental noturno dito regular, via Telecurso, da
Fundacdo Roberto Marinho ou via Exames Supletivos. Este Ultimo muito presente na nossa
realidade, com propagandas enganosas. S80 poucos 0s municipios brasileiros que investem no

sentido de ampliar a EJA até o ensino médio®.

A auséncia de politicas publicas nessa area, que garantam a escolarizacdo maior, tem
se constituido em um dos pontos mais frageis dos governos federal, Estaduais e Municipais.
Sé&o recentes as iniciativas do ensino medio profissionalizante (2005) e a implantacdo (2008),
em todos os Estados brasileiros, de uma Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado de

Alfabetizacio e Educacdo de Jovens e Adultos®, e, lamentavelmente ainda ndo avancou.

22 Em 2005, a administracdo municipal de Macei6 foi assumida pelo prefeito Cicero Almeida, do Partido
Progressista (PP), junto com outros partidos com direcionamento politico direitista. Em 2008, o citado gestor foi
reeleito.

8 A partir de 2005, com a implantagdo do Programa de Integraco da Educacéo Profissional ao Ensino Médio,
na modalidade de Educac¢do de Jovens e Adultos (PROEJA) nos Institutos Federais Tecnoldgicos, os alunos de
EJA tém a possibilidade de concluir a Educagao Bésica.

2 Essa agenda é uma proposicdo da entdo Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), ligada ao Ministério da Educacdo (MEC) que, junto a parceiros nos municipios, tem como objetivo a
articulacdo entre o Programa Brasil Alfabetizado e a continuidade das aprendizagens ofertadas pela EJA. Visa
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Mesmo o DEJA tendo consciéncia das possiveis dificuldades, sobretudo

considerando que a SEMED néo contava com uma gestdo

Popular, que compreendia a necessidade de um trabalho publico para essas
pessoas, numa perspectiva de intervir nessa sociedade, nessas comunidades,
na qualidade de vida dessas pessoas, ndo havia esse entendimento. Poderia
haver até no discurso, quando nds apresentdvamos e eles diziam apoiar, mas
ndo era prioridade. Tanto ndo era prioridade que havia falta de entendimento
do departamento de recursos humanos (Técnica do Il segmento).

No entanto, corajosamente, o DEJA opta pela implantacdo do Il segmento,
caracterizado como um sonho possivel, desde 1993, balizada pelos seguintes motivos:

a) Pressdes de algumas comunidades escolares maceioenses, que passaram a exigir
continuidade dos estudos em EJA, a exemplo da Escola Municipal Francisco de Assis
(denominacdo ficticia), situada na periferia urbana de Maceio, conforme o relato a seguir:

Foi que através de um pedido oficial, bem oficial, de uma demanda da
comunidade do Francisco de Assis, que eles colocaram assim, a necessidade
de ter na escola Francisco de Assis 0 segundo segmento, e eram bem claros,
ndo queriam a proposta de 5% a 8% série convencional. Queriam realmente
algo especifico para jovens e adultos mesmo que queriam garantir os estudos
(Grupo Focal do DEJA, 2009).

Essa escola, como outras, ndo mais pretendia aceitar o modelo curricular tradicional
do ensino fundamental noturno dito “regular”, que embora muito presente nas escolas do
municipio de Maceid, desconsidera as especificidades dos sujeitos trabalhadores que sédo
tratados como aqueles: “[...] Alunos que saem de jovens e adultos sem saber de nada, e como
€ que eles iriam continuar os estudos de 5% série em diante? E os préprios alunos ou
familiares, que vinham reclamar, porque os alunos ndo davam sequéncia, porque eles nao
tavam sendo aceitos” (Grupo Focal do DEJA, 2009)

Na perspectiva dessas escolas, 0s alunos ndo sdo aceitos enquanto sujeitos. Sao
apenas numeros que entram na sala e saem. Essa exclusdo, configurada na inaceitacdo dos
jovens e adultos como sujeitos remete-nos a relacdo sempre tensa e historicamente construida

entre a EJA e o sistema escolar. Como nos diz Arroyo (2005, p. 43):

De fato a historia da EJA correu, em grande parte, @ margem da construgao
do Sistema Escolar: campanhas, movimentos sociais, ONG, igrejas,
sindicatos, voluntarios... Entretanto, sua andlise sempre se fez em
comparacdo com o sistema escolar formal. As conclusGes foram as

também estabelecer estratégias politico-educacionais de implantacdo e/ou fortalecimento dessa modalidade de
ensino, valendo-se de analise diagndstica, definicdo de objetivos e metas, que subsidiem a implementagdo e
gestdo das acBes que venham assegurar a permanéncia dos egressos do referido programa na continuidade dos
estudos e 0 combate a diminuicdo de matriculas nessa modalidade de ensino (LIMA, 2010).
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esperadas: a EJA vista como distante do ideal de educagéo prefigurado no
sistema escolar.

A EJA, por seu carater politico e emancipatorio, “Tem sido um campo de
interrogagdo do pensamento pedagdgico” (op. Cit., p. 36). Essa marca vem sendo desprezada
pelo sistema escolar formal, e a modalidade torna-se culpada “Por ter sido uma forma

demasiado informal de educagdo. Pouco séria” (op. cit., p. 43). Arroyo ironiza afirmando que

A maneira de leva-la a sério sera enquadra-la na forma do ensino formal.
Deixar mais definidas as normas, as exigéncias de frequéncia e de cargas
horérias; organizar esses contelidos a serem dados, aprendidos e avaliados;
organizar esses contetidos, assim como os tempos e o trabalho docente numa
sequenciacdo mais ordenada; acabar com esse trato pouco cientifico das
I6gicas da producdo e apreensdo dos conhecimentos etc. Enfim, fazer com
que a informalidade da EJA entre na légica da dita educacgao formal.

Enquanto o Sistema Escolar formal ndo passar a rever a EJA, entendemos que
teremos sempre dificuldades em avancar para outra compreensdo dos seus sujeitos, na

perspectiva da consciéncia dos direitos;

b) A opcédo de assegurar a continuidade dos estudos, colocada dentre os documentos legais
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (2000)%, quando enfoca a funcéo

qualificadora da modalidade, no sentido de dizer que:

Esta tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a
vida é a funcdo permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora.
Mais do que uma funcéo, ela é o préprio sentido da Fazendo Escola EJA.
Ela tem como base o carater incompleto do ser humano, cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou
ndo escolares (BRASIL, 2000, p. 11).

c) Garantir a continuidade dos estudos para os egressos do | segmento; pela rejeicdo explicita
aos alunos do ensino regular noturno; por dispor de recursos financeiros do Programa®® a

época, e pela vontade politica dos técnicos do DEJA.

Concordamos com Paiva, quando nos diz que:

> Nesse documento, constam também as referéncias a funcéo reparadora, que significa néo s6 a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas
também o reconhecimento daquela igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano e a funcéo
equalizadora, que vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos sociais no sistema educacional
dos que tiveram uma interrupg¢do forcada, possibilitando aos individuos novas inser¢des no mundo do trabalho,
na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de participa¢do (PARECER N°11, 2000).

6 O Programa Fazendo Escola subsumiu o Programa Recomeco (Programa do Ministério da Educagdo-MEC,
instituido em fevereiro de 2001, com o objetivo de incentivar jovens com mais de 15 anos e adultos sem acesso
ou excluidos da escola para voltarem a estudar), e foi instituido em 2003. Visava consolidar as acles
educacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, tendo por meta apoiar e ampliar nos sistemas de ensino o
atendimento do ensino fundamental para essa modalidade, em todos 0s municipios brasileiros.
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A complexidade do mundo contempordneo exige um aprender
continuadamente, por toda a vida, ante os avangos do conhecimento e a
permanente criacdo de codigos, linguagens, simbolos e de sua recriacdo
diaria. Exige ndo s6 o dominio do codigo da leitura e da escrita, mas exige
também competéncia como leitor e escritor de seu proprio texto, de sua
historia, de sua passagem pelo mundo. Ao mesmo tempo, exige reinventar os
modos de sobreviver, transformando o mundo (s/d, p. 03).

Podemos entender que a EJA tem nessa busca da continuidade dos estudos um
grande desafio. Mas é importante considerar que esse processo “E fruto da luta social
organizada, pela qual os Féruns de EJA?” vém assumindo estreita responsabilidade” (op. cit.,
p. 04);

d) Pela discusséao dos técnicos do DEJA e do Departamento de Ensino Fundamental, enquanto
Orgdos da Diretoria Geral de Ensino da SEMED, juntamente com setores de Normas e
Legislacdo, Recursos Humanos, sobre a defasagem da carga horaria do ensino fundamental
noturno. Segundo a técnica do Il segmento, “As Diretrizes Curriculares Nacionais de EJA
(2000) apontavam uma possibilidade de trabalhar o tempo legal sem que com isso a escola

fosse prejudicada, os alunos fossem prejudicados em seu tempo curricular”.

Abrimos espaco para destacar que, na Rede Municipal de Educacdo de Maceio, a
defasagem da carga horaria do Ensino Fundamental Noturno esta relacionada a dificuldade do
cumprimento da carga horaria anual, de 805h em 230 dias letivos. Para as escolas, essa
situacdo acarreta ampliacdo do calendario letivo, envolvendo dessa forma o més de janeiro,
culturalmente considerado férias, ou ajustes de aulas aos sabados, constituindo-se uma

problematica para alunos/as e professores/as.

Os debates para o aprofundamento dessa discussdo ndo chegaram a um consenso,
porém a técnica do Il segmento afirma que “Imbuidos pela necessidade de rever a carga
horéaria total do ensino noturno, as escolas comecaram a procurar a Educacdo de Jovens e
Adultos, Il segmento, para implantacdo”. Havia assim um nitido interesse das escolas de
ensino fundamental noturno em resolver o problema da carga horaria descumprida, pois para

a maioria delas implantar o I segmento significava a acomodacéo dessa carga horaria®.

Em sintese, fica explicito que era mais “pratico” para as escolas de Ensino
Fundamental Noturno mudar a modalidade para se livrarem desse problema. Diante dessa

situacdo, o DEJA posicionou-se no sentido de ouvir nos seus loci as escolas e,

2T Espacos de discussdes e proposicBes sobre as politicas piblicas para a Educacdo de Jovens e Adultos em
niveis estaduais, regionais e nacional.

%8 Na proposta de reorientagdo curricular em rede tematica do | e 1l segmentos da EJA, a carga horéria anual a
ser cumprida é de 600 horas, distribuidas em 200 dias letivos.
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consequentemente, mais atores. No caso especifico, ouvir os professores e o coordenador
pedagogico, que o procuravam, visando esclarecer as dividas que surgiam e explicar também,
de forma répida, em que consistia um curriculo em rede tematica. A fala a seguir da técnica

do Il segmento é reveladora, para nos dizer como se iniciou o dialogo nas escolas:

Nos apresentdvamos a proposta para os professores do ensino fundamental
regular noturno e eles comegaram a perceber que o trabalho no Il segmento
ndo era um trabalho s6 de acomodacdo de carga horéria, mas tinha toda uma
orientacdo e fundamentacdo técnico-metodolégica por tras desse trabalho,
dessa proposta.

Nesses encontros de esclarecimentos do DEJA, a escola passava a ter maior
compreensdo de como o processo de reorientagdo desenvolvia-se, ¢ no “[...] Inicio 0s
professores apresentavam certa rejeicdo, porque prescindia a implantacdo, da pesquisa de
campo, dos momentos de estudos, do estar na escola no horario contrario para planejamento
coletivo” (técnica do Il segmento). Ficava evidente, como no | segmento, que havia certa
resisténcia desses profissionais, porque a proposta trazia uma dinamica totalmente diferente

do que eles estavam habituados a desenvolver.

Mesmo assim, no decorrer do tempo, a implantacdo da rede tematica, que a principio
ocorreria nas escolas que ja tinham o | segmento, foi expandida para algumas escolas que
ofertavam a modalidade do ensino fundamental noturno, do 6° ao 9° ano, que ndo tinham EJA
no | segmento, mas que se viram incomodadas com o descumprimento da carga horéaria que
oficialmente deveriam cumprir. Os sentimentos dos gestores e da propria gestdo da SEMED

eram comuns, queriam

Que se resolvesse o problema da carga horaria do ensino noturno. Como isso
seria resolvido ndo era assim muito discutido na época. E a opgao seria que
todas as escolas fossem aderindo ao Il segmento da EJA (Técnica do Il
segmento).

N&o se preocupavam nem priorizavam 0s principios politico-pedagogicos da
proposta e também ndo se discutiam as condicdes para a efetivacao desse trabalho, a exemplo
da disponibilidade horéaria dos professores. Ficou demonstrado o ndo entendimento conceitual
de EJA e a sua importancia para os alunos-trabalhadores. Entendemos que se permanecia com

a compreensdo de ser essa modalidade um aligeiramento, para a elevacdo da escolaridade.

Isso ndo foi impedimento para que o DEJA recuasse. Pelo contrario, seus técnicos
apressaram o processo de reflexao que vinham realizando. Essa reflexdo consistiu em revisitar
oralmente a experiéncia anterior, considerando a auséncia de escritos, leitura e releitura de

textos sobre rede tematica. “A gente teve que recorrer ao que ja se tinha —, a rede tematica. E
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ai foi decisdo realmente dentro do departamento, dizendo bem assim, aconteca o que
acontecer, sera Rede Tematica” (Grupo Focal DEJA, 2009).

Essa opcdo ndo foi exclusividade dessa secretaria municipal, como ja enfatizamos
neste trabalho, pois “A gente conhece historias de outros municipios, geralmente o
surgimento do Il segmento € a partir da constatacdo de que o ensino dito regular, ndo da conta
[...] ndo tem a compreensdo como tem a EJA, desse aluno do noturno, trabalhador” (Grupo
Focal do DEJA, 2009). A exclusividade pode ser considerada em relacdo a opcao dos demais
municipios alagoanos, que ainda ndo experienciaram um curriculo emancipatério; terminam

por cair na mesmice do ensino fundamental noturno.

Nesse processo de implantacdo do Il segmento da EJA, foi elaborado pelo DEJA um
documento preliminar, intitulado Projeto de Implantacdo do Il segmento da Educacdo de
Jovens e Adultos (2005), onde estdo registradas as orientacdes sobre a dinamica do trabalho,
visando atender inicialmente as escolas que tinham somente o | segmento de EJA, como por
exemplo, a época, as escolas: Francisco de Assis, Clarice Lispector, e mais adiante, a Escola

Santa Cruz, todas situadas na periferia urbana da capital.

O documento em referéncia apresenta na justificativa uma sintese historica da
educacdo de jovens e adultos no Brasil e em Alagoas, situando a necessidade da continuidade
dos estudos, no atendimento aos alunos que complementam os anos iniciais do Ensino

Fundamental em EJA.

O projeto de implantacdo objetivava a experiéncia piloto, tendo como eixo do
processo de Escolarizacdo a Formacdo do Trabalhador. Segundo o documento (2005), essa
experiéncia deveria expandir-se para toda a rede municipal e ser referéncia para a construcao

de uma Proposta Pedagdgica para o Il segmento.
Quanto ao principio politico, 0 documento (op. cit., p. 9) detalha que:

Um projeto pedagdgico para a Educacdo de Jovens e Adultos deve
contemplar, sobretudo, as discussdes da Formagdo do Trabalhador, no
sentido de proporcionar reflexdes sobre a identidade dos sujeitos, a
participacdo ativa na construcdo da historia da humanidade, do desvelamento
de uma realidade que denuncia contradi¢des sociais, politicas e econémicas.

No que se refere ao principio pedagdgico, destaca cinco subitens:

1) A formacdo do trabalhador-aluno: nesse item ha o esclarecimento sobre o que esses
alunos buscam na escola, que esta relacionado a procura de melhores chances de inser¢ao no

mundo do trabalho, diante das injustas oportunidades atreladas as politicas socioecondmicas
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do pais; o papel dessa instituicdo educativa, direcionada a fazer uma discussao, buscando
desvelar e analisar as relagdes histdricas de trabalho situadas na sociedade, considerando 0s
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade. E aponta que, para 0

desenvolvimento de um trabalho que busca a emancipacao desses sujeitos é necessario:
a) Movimento de critica do projeto societario dominante e

b) Educacdo emancipatoria com: preparacdo técnico-cientifica; especificidade da formacéo
técnica-profissional, articulado a um projeto de desenvolvimento “sustentavel”; politicas de
emprego, renda e de insercdo soberana no plano mundial, pautados num projeto alternativo de
desenvolvimento humano, social, politico, cultural e econdmico; nova concepcéo de reforma
do Estado, a partir de uma nova relacdo Estado-Sociedade, aberto as pressdes da sociedade
organizada, contrapondo-se ao autoritarismo do Estado tradicional;

2) O perfil do professor: enfatiza a necessidade desse profissional ser comprometido com as
mudancas sociais frente a ordem social vigente, e elenca as caracteristicas fundamentais do

professor que atua na EJA, sobretudo no Il segmento, quais sejam:

a) Compromisso com as politicas publicas da Educacéo;

b) Facilidade em trabalhar coletivamente, com iniciativa e autonomia sem
perder de vista o seu papel individual na equipe;

c) Disponibilidade para estudos individuais e coletivos, e disciplina em
relacdo aos compromissos;

d) Formacéo inicial nas areas do conhecimento que serdo trabalhadas no 11
segmento de EJA;

e) Identificacdo com o trabalho da Educacdo de Jovens e Adultos;

f) Envolvimento com acBes relacionadas a organizacdo social da classe
trabalhadora;

g) Conhecimento especifico sobre Educacdo e Trabalho (op. cit., p. 11).

3) A formacéo continuada: compreendida como processo de desenvolvimento do educador e
operacionalizada tendo como locus principal a escola, mas também outros espacos

formativos com a assessoria de profissional da area;

4) A metodologia: destaca que atendera ao que é trabalhado com Rede Tematica, resgatando
a experiéncia ja desenvolvida no | segmento, entre 2003 e 2004, para dimensionar o curriculo

do 11 segmento da Educacédo de Jovens e Adultos;

5) A avaliacdo da aprendizagem: opta pela concepcdo emancipatoria, considera as
categorias avango e permanéncia. A primeira, como apropria¢do dos saberes pelo aluno nas
areas do conhecimento, e a segunda a ndo apropriacdo desses conhecimentos. Tal avaliacdo,

para o registro do rendimento do aluno, destaca que seréo utilizadas notas traduzidas por meio
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de pareceres descritivos, expressos ao longo do processo avaliativo, com a participacéo

efetiva dos alunos, podendo educador-educando se autoavaliarem.

O Projeto de Implantagcéo do Il segmento da Educacdo de Jovens e adultos finaliza
explicitando: a) Estrutura dessa organizacdo curricular onde a carga horaria total é de 1800
horas, distribuidas em 03 fases: 42 52 e 62 0s componentes curriculares com sua distribuicdo
em horas-aula anuais, com nimeros de aulas semanais e nimero de horas-aula semanais e
carga horaria dos/as professores/as, b) Componentes curriculares distribuidos pelas seguintes
areas: Lingua Portuguesa e Estrangeira, Arte e Educacdo Fisica com 280 horas/aula anuais,
Matemdtica e Ciéncias Naturais com 160 horas/aula anuais, Educagdo e Trabalho com 40
horas/aula anuais e Ciéncias Sociais e Humanas com 120 horas/aula anuais. Em cada fase séo
totalizadas 600 horas/aula anuais.

Notamos que, embora a organizacdo dos componentes curriculares ocorra de forma
disciplinar, o documento materializa a tentativa de se estruturar o curriculo numa perspectiva
que avance dessa logica para o 1l segmento da EJA na rede publica municipal de Maceid,

apesar de historicamente tal processo ndo ser tradicdo nessa area, em nosso estado.

No proximo capitulo revisitamos as teorias curriculares tradicionais, criticas e pds-
criticas da educacéao de forma geral, e as suas influéncias no campo da Educacao de Adultos e

de Jovens e Adultos.



3. TEORIAS CURRICULARES E AS SUAS INFLUENCIAS NA EDUCACAO DE
ADULTOS E DE JOVENS E ADULTOS

As politicas educacionais®® podem ser compreendidas a partir do contexto social,
politico e econdmico de uma determinada época. As propostas curriculares decorrentes
dessas politicas sdo efetivadas nos espacos das institui¢ces de ensino e evidenciam categorias
como sujeitos, conhecimentos a serem trabalhados, formas de desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem, tempos e espacos, ressignificando-as a depender do que advém desse

contexto.

Freire (1991, p. 28) afirma que para desvelar as reais intencdes das politicas

educacionais é necessario:

Saber que politica é essa, a favor de qué e de quem, contra 0 qué e contra
quem se realiza. E por isso que podemos afirmar, sem medo de errar, que, se
a politica educacional de um partido progressista e sua pratica educacional
forem iguais as de um partido conservador um dos dois esta radicalmente
errado. Dai a imperiosa necessidade que temos educadoras e educadores
progressistas, de ser coerentes, de diminuir a distancia entre o que dizemos e
0 que fazemos.

A citacdo acima leva-nos, em relagdo a organizacdo das propostas curriculares,
ousadamente a parafrasear o pesquisador Freire e indagarmos: que curriculo € esse? A favor
de qué e de quem, contra o qué e contra quem se realiza? Como esse curriculo vem

estruturando-se ao longo do tempo?

Neste capitulo revisitamos as teorias do curriculo preconizadas na educagdo de um
modo geral e as suas influéncias no campo da Educacio de Adultos e de Jovens e Adultos. E
importante ressaltar que o movimento de busca de influéncia ndo leva em consideracdo uma

linha de tempo linear.

Para tanto, nos fundamentamos nas contribuices de Silva, T. (2003)*, Moreira e
Silva, T. (2005) e Moreira (1990), que focalizam criticamente o conceito de transferéncia
educacional e analisa o desenvolvimento do campo curricular no Brasil; Moura (2010) e
Freitas (2010); Fernandes (2007); Branddo (2002), entre outros pesquisadores.

A educacdo de adultos e de jovens e adultos, na sua historia, tem vivenciado

situacdes nos Estados e Municipios brasileiros, que se alternam como politicas de governos

%% Entendemos por politicas educacionais as medidas planejadas e colocadas em processo pelos governos federal,
estaduais e municipais que envolvem a educacdo e as condi¢Bes para que se realize.
%0 Utilizamos neste trabalho, predominantemente, as teorias curriculares condensadas por Silva, T. (2003).
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progressistas e conservadoras. Esse movimento de avango e recuo traz grandes prejuizos aos
sujeitos da camada popular que, por razdes historicas, ndo tiveram acesso a escola ou ndo

complementaram o0s seus estudos.

Nesse sentido, podemos exemplificar com as iniciativas positivas do final da década
de 1950 e o inicio dos anos de 1960, bem como aquelas acontecidas a partir do final dos anos
de 1980, em Porto Alegre (1989-2005), que durante 16 anos realizou um projeto politico
amplo. Trouxe também uma préatica nova, numa época de articulagdes entre o Estado e a
sociedade civil organizada, na perspectiva da democracia participativa® como elemento
definidor da formulag&o e implantacdo de politicas publicas®. Isso repercutiu nas escolas e,

consequentemente, nas propostas curriculares desenvolvidas.

3.1 Teorias do curriculo: revisitando pressupostos

Os estudos sobre curriculo como campo profissional especializado surgiram nos

Estados Unidos (EUA), no inicio do Século XX, tendo como condi¢6es provocadoras:

- a formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negécios ligados a
educacéo;

- 0 estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo
cientifico;

- a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a
segmentos cada vez maiores da populacdo, as preocupacdes com a
identidade nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigracao;

- 0 processo de crescente industrializacdo e urbanizacdo (SILVA, T. 2003,
p. 22).

A (ltima condicdo mencionada no fragmento acima desencadeia a preocupagdo com
a massificacdo da educacdo e provoca a reorganizacdo nos sistemas de ensino, configurado
por meio do curriculo. 1sso repercutiu na escola que considerou a época o curriculo como:

“[...] o instrumento por exceléncia do controle social que se pretendia estabelecer”

(MOREIRA e SILVA, T., 2005, p. 10).

%1 Democracia participativa, também conhecida como democracia deliberativa constitui-se por um conjunto de
pressupostos tedrico-normativos que incorporam a participacdo da sociedade civil na regulacdo da vida coletiva.
E um conceito que esta fundamentalmente ancorado na ideia de que a legitimidade das decisdes e acdes politicas
deriva da deliberagdo publica de coletividades de cidaddos livres e iguais. Opde-se ao "elitismo democratico” de
carater privado e instrumental. LUCHMANN, L. H. H. Possibilidades e limites da democracia deliberativa: a
experiéncia do orcamento participativo de Porto Alegre. Campinas: [s. n.], 2002.

%2 politicas publicas, no sentido enfatizado por Cristovam (2005), refere-se a um conjunto de planos e programas
de acdo governamental, voltadas a intervencdo no dominio social e na implementacdo de objetivos e direitos
fundamentais constitucionais.
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Para os pesquisadores (op. cit.) coube a escola, como veiculo de disseminacgdo, a
inculcacdo de valores e a determinagdo das condutas e dos habitos tidos como “adequados”
(grifo nosso) ao sistema vigente. Para facilitar o entendimento sobre os pressupostos
curriculares, Silva, T. (2003) condensa em trés grupos as teorias curriculares, que passamos a

comentar nos subitens que se seguem.

3.1.1 Teorias curriculares tradicionais

Surgiram no inicio do século XX, e foram mais predominantes e defendidas por
Dewey, que em seus momentos iniciais tentava responder, por meio de um curriculo, as
transformacdes sociais, politicas e econdmicas por que passavam 0s EUA, sobretudo nos
campos da industrializacdo e urbanizagdo, ocorridas no comeco do citado século. E outra, que
se voltava “[...] para a construcéo cientifica de um curriculo que desenvolvesse os aspectos da
personalidade adulta, entdo considerados desejaveis” (grifo do autor), tendo em John Franklin
Bobbitt a sua figura central (SILVA, T., 2003, p. 11).

Ambas tinham como ponto comum o ajustamento da escola e do curriculo a ordem
capitalista que se consolidava, embora os estudos de Dewey fossem voltados a uma

perspectiva que valorizava os interesses do aluno, apresentando-se a epoca, mais avancada.

Para Silva, T. (2003), as teorias tradicionais estruturam-se nos conceitos: ensino,
aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e

objetivos, de forma coerente com o que defendem os estudiosos das citadas teorias.

3.1.2 Breves consideragdes sobre os estudos de Dewey*?

Numa releitura de Rocha (2006, p. 01), as propostas educacionais de John Dewey>*

surgem como respostas as situa¢fes contraditorias e desiguais reveladas no contexto social,
politico e econémico de crise do modelo capitalista, em sua fase imperialista estabelecida na
sociedade americana. Propostas essas consideradas bem avancadas para a época, como ja

dissemos anteriormente.

% Sabemos da importancia da contribuicio de Dewey na educacio brasileira, no entanto, nesta pesquisa nio
temos pretensdo de um aprofundamento sobre a sua proposta educacional.

% Além de Dewey, as ideias de Kilpatrick, seu discipulo, influenciaram também o movimento escolanovista no
Brasil, no entanto, nos detivemos, neste trabalho, nas contribuicdes de Dewey, por compreendermos que foram
mais significativas. Dewey, segundo Teixeira, foi considerado no mundo como filésofo da democracia. Enfocou
a educacgdo como necessidade da vida, funcdo social, preparacdo, desdobramento e disciplina formal (DEWEY,
1959 apud TEXEIRA).
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Segundo Rocha (2006), Dewey compreendia a democracia como nico caminho para
reverter tais contradicbes, defendendo uma educagdo que assegurasse essa Vvivéncia
democrética desde os primeiros anos de vida. 1sso porque a democracia era mais do que uma
forma de governo. Constituia-se, principalmente, em uma forma de vida associada, de

experiéncia conjunta e mutuamente comunicada.

Nesse sentido, a educacdo era considerada como reconstrugdo e reorganizacdo da
experiéncia, na qual os sujeitos-alunos percebem mais agudamente o seu sentido, e com isso

séo habilitados a melhor dirigir as suas experiéncias futuras.

Esses estudos estavam expressos em um dos livros de Dewey, publicado em 1902,
denominado The child and the curriculum, considerado uma das suas principais obras. Nele,
destacava a importancia de se considerar, no planejamento curricular, os interesses e as
experiéncias das criancas e dos jovens, contextos desconsiderados nos curriculos classicos e

humanistas® que dominavam os sistemas educacionais (SILVA, T., 2003).

Para Dewey (1959 apud Teixeira), era de vital importancia que a educacdo nao se
restringisse ao ensino do conhecimento como algo acabado — mas que o saber e a habilidade
que o estudante desenvolve pudessem ser integrados a sua vida como cidadao, pessoa e ser
humano. Concebia o conhecimento e 0 seu desenvolvimento como um processo social,

integrando os conceitos de sociedade e individuo.

Sua influéncia é sentida no Brasil, no ensino voltado para crianca, quando da origem
do pensamento curricular, que surgiu nos anos 20 e 30 do século passado, e de forma mais
preponderante, de 1945 a 1960, por meio do movimento conhecido como Escola Nova®®. Tal
movimento visava romper, segundo Moreira (1990, p. 82), “Com as limitagdes da antiga
tradicdo pedagogica jesuitica e da tradicdo enciclopédica [...]” e “Buscava organizar um

sistema de educacdo condizente com a realidade do inicio do século XX”.

Para Duarte (1998), a pedagogia da Escola Nova propds a chamada "Revolucéo de
Copérnico da Educacdo”, colocando como centro do processo educativo o aluno e o ato de

"aprender a aprender" e esvaziou 0 processo ensino-aprendizagem de contetido. Complementa

% Curriculos que herdaram a influéncia da antiguidade classica que se estabeleceu na educaco universitaria da
Idade Média e do Renascimento, na forma dos chamados trivium (gramética, retorica, dialética) e quadrivium
(astronomia, geometria, musica, aritmética). Esses modelos tinham como objetivos a introducdo dos alunos ao
repertorio das grandes obras literarias e artisticas greco-latinas (SILVA, T., 2003).

36 Ressaltamos que, mesmo considerando que a década de 1930 é o marco oficial do surgimento de acdes de
Educacdo de Adultos, ndo encontramos registros, na literatura consultada, sobre a influéncia das ideias de
Dewey para o curriculo voltado para as escolas noturnas, que atendiam aos adultos, mesmo considerando que 0
referencial tedrico-metodoldgico da época estava voltado para o ensino de criangas.
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o pesquisador (op. cit., p. 90) que a referida Escola “[...] De tanto endeusar o processo, de
tanto valoriza-lo em si e por si, acabou por transforma-lo em algo mistico, uma entidade

metafisica, uma abstracdo esvaziada de conteudo e sentido”.

Duarte (1998) ainda nos diz que a Escola Nova, apesar de ter concentrado 0s
aspectos intraescolares na sua analise, secundarizou também a inser¢do da educacdo na luta
politica, no sentido amplo do termo, havendo um rebaixamento no nivel de ensino destinado

as camadas populares.

Retornando a Dewey, Moreira (1990, p. 55) destaca que as suas ideias no Brasil
fundamentaram as reformas educacionais da década de 1920, promovidas em alguns estados
brasileiros, voltadas para a educacdo de criangas, influenciando posteriormente as primeiras

estruturagdes do campo curricular no pais. A saber:

a) Na Bahia, por meio da reforma organizada por Anisio Teixeira,*’ onde pela primeira vez,
as “disciplinas escolares foram consideradas instrumentos para o alcance de determinados
fins, ao invés de fins em si mesmas, sendo-lhes atribuido o objetivo de capacitar os individuos
a viver em sociedade” (MOREIRA, 1990, p. 88). Era a compreensao de desenvolver no aluno
0 aspecto intelectual e também social, moral, emocional e fisico. Essa reforma evidenciava
que a organizagdo curricular deve retratar a “harmonia” dos interesses individuais com os

interesses sociais;

b) Em Minas Gerais, Francisco Campos e Mario Casassanta redefiniram o papel da escola
elementar onde deveria refletir a sociedade, mas considera-la como meio para a reconstrucao
social. “Como consequéncia, cada escola foi solicitada a transformar-se em uma mini-
sociedade” (MOREIRA, 1990, p. 88- 89). Para eles as criangcas ndo eram adultos em
miniaturas, cabia a educagdo considerar suas caracteristicas proprias. Acrescentavam que se
estimulassem os trabalhos de grupo em sala, ambientes democréticos, situacdes de ensino-
aprendizagem mais ativas, relacdo entre a realidade dos alunos e conteudos, utilizacdo de

métodos de “centro de interesses” de Decroly, atividades extraclasse, dentre outros destaques;

c) No antigo Distrito Federal, contou-se com Fernando de Azevedo que, em 1927, enfatizou
as metas de uma sociedade em interagdo com a escola, “onde desejava-se a escola priméria,

permeada por fins sociais, em intimo contato com a comunidade, integrando as novas

37 Anisio Teixeira publicou em 1934, pela primeira vez, um livro intitulado Pequena introducéo a filosofia - a
escola progressiva ou a transformacdo da escola, onde destaca em um dos capitulos as ideias escolanovistas
sobre curriculo e programa escolar (MOREIRA, 1990, p. 92).
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geracdes no ambiente social e reformando e melhorando esse ambiente” (MOREIRA, 1990, p.

91).

As reformas citadas caminharam a época, para a ruptura com a escola tradicional e,

consequentemente, trazendo um novo enfoque curricular, porque enfatizaram a

Natureza social do processo escolar, por sua preocupagdo em renovar o
curriculo, por sua tentativa de modernizar métodos e estratégias de ensino e
de avaliacéo e, ainda, por sua insisténcia na democratizacdo da sala de aula e
da relacéo professor-aluno (op. cit., p. 91- 92).

Para Saviani (1989), esse enfoque em nome da democracia, utilizado pela pedagogia
escolanovista, no sentido de respeito as diferengas individuais, a citacdo, terminou por

legitimar as desigualdades resultantes das relagdes sociais alienadas.

No entanto, a sua influéncia no Brasil foi considerada avangada, uma vez que
reconduziu a forma de pensar sobre uma nova dimenséo que comecava a se estabelecer. Dessa
forma, uma elite de intelectuais (a exemplo de Lourenco Filho, Anisio Teixeira e outros)
organizou um documento intitulado Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932,
onde se acreditava ser possivel a interferéncia na organizacdo da sociedade brasileira, com
vistas ao progresso, a partir das contribui¢cdes da educacdo. Em linhas gerais, a proposta desse
grupo era de que o Estado organizasse um plano geral de educacdo, garantindo a
universalizacdo da escola publica, laica, gratuita e obrigatoria, e que fosse extensivo aos

sujeitos do trabalho produtivo.

Estava posto o conflito entre a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia

que, para Duarte (1998, p. 87), respectivamente é

Um conflito entre educar guiado por um ideal abstrato de ser humano, por
uma esséncia humana a-historica e educar para a realizacdo dos objetivos
imanentemente surgidos na vida de cada pessoa, na sua existéncia.

Esses intelectuais, a exemplo de Anisio Teixeira, influenciaram a educacdo com suas
ideias escolanovistas, num contexto mais democratico, principalmente no periodo anterior a

Revolucdo de 1930, bem antes da instalacdo do Estado do Novo.

Para buscarmos possiveis influéncias do que foi explicitado para a Educacdo de
Jovens e Adultos, temos de nos reportar a década de 1980, pois foi a partir dos meados dessa
década que as prefeituras brasileiras, sobretudo aquelas de carater progressista, assumiram

essa modalidade como prioridade, passando a dar-lhe um tratamento préprio, no sentido de
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inseri-la no contexto do Ensino Fundamental, tanto no plano das Secretarias de Educagéo
quanto das escolas (QUEIROZ, 2002).

Para a pesquisadora (op. cit., p. 10)

Esse tratamento proprio revestiu-se de novas propostas que trouxeram
explicitamente um referencial tedrico definidor de suas concepces e de seus
encaminhamentos metodoldgicos, que variaram entre as formulagdes
freireanas de alfabetizacdo e, por extensdo, de ensino da lingua e as
contribuigdes da psicogénese da lingua escrita [...].

Tal influéncia tornou-se marcante nas propostas curriculares da Educacdo de Jovens
e Adultos na area da Lingua Portuguesa, sobretudo quando a pesquisadora Ferreiro (1983)
apresentou o relatério denominado Los adultos no-alfabetizados y conceptualizaciones del
sistema de escritura, ndo publicado, com dados empiricos de um trabalho realizado no
México, com adultos trabalhadores em processo de alfabetizagdo, no sentido de verificar até
que ponto eles diferem ou se assemelham as das criangas, no que se refere a interpretacéo da
escrita e a sua producdo (QUEIROZ, 2002).

Dessa forma, alguns educadores, individualmente ou em grupos, Oliveira (1988);
Hara (1992); Fuck (1993); Santos (1992); Mello et alii. (1995) entre outros, assumiram a
tarefa em direcdo as mudancas nos referenciais dos curriculos, adotando-as nos seus estudos,
que tiveram bastante repercussdo, também os resultados da investigacéao realizada por Ferreiro
(1983), principalmente em relacéo aos niveis de evolucdo da escrita em criancas e adultos. Tal
estudo tinha o objetivo de analisar como esses comportamentos cognitivos ocorriam nos

adultos em processo de alfabetizacdo, segundo Moura (1999, p. 89).

Caracterizava-se assim a entrada do construtivismo na Educacdo de Jovens e
Adultos, que segundo Duarte (1998), tem como finalidade Gltima, a intervencdo pedagogica,
contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens significativas
por si mesmo, numa ampla gama de situagdes e circunstancias em que ele “aprenda a

aprender” (grifo do autor).

Nesse sentido, o pesquisador (1998) destaca que o Construtivismo retoma as mesmas
roupagens da Escola Nova, no que diz respeito a secundarizar a transmissdo dos conteddos

pelo professor, 0 esvaziamento politico, e também pelo fato do professor passar a ser um
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animador. Dessa forma, a influéncia do escolanovismo dos anos de 1920%® tem sua

convergéncia na EJA, por meio da Psicogénese da Lingua Escrita.

3.1.3 Breves consideracdes sobre os estudos de John Franklin Bobbitt®

Os EUA foram o palco do desenvolvimento do curriculo, enquanto campo de estudos
pelos fatores que inicialmente j& mencionamos. Assim, influenciado pelas ideias sobre a
necessidade de avancgo industrial desse pais, no inicio do século XX, e com o olhar voltado
para 0 seu desenvolvimento econdémico, Bobbitt propunha o funcionamento da escola como
uma fabrica. Nesse sentido, priorizava a “eficiéncia” e o estabelecimento de padrdes de
desenvolvimento para 0s alunos. 1sso esta expresso no seu livro denominado The curriculum
(1918), que enfatiza responder a demanda de organizacdo curricular para a educagdo das

massas populacionais, influenciada pela necessidade industrial da época.

Nesse contexto, o curriculo correspondia “[...] a especificacdo precisa de objetivos,
procedimentos e metodos para obtencao de resultados que possam ser mensurados” (SILVA,
T., 2003, p. 12). O curriculo refletia a sistematica de organizacdo burocratica, mecénica e
técnica. A perspectiva de escola estava relacionada ao funcionamento desse espaco tal qual
uma fabrica ou empresa comercial. Ou seja, estava claramente ligada as questdes econdmicas,

inspirada no modelo de organizacéo de Taylor.*

Apesar da significativa contribuicdo de Bobbitt para a sistematizacdo dos estudos
curriculares nos EUA, como enfatizou Silva, T. (2003), a influéncia de suas ideias no Brasil
foram mais sentidas por intermédio de outro tedrico dos estudos curriculares chamado de
Ralph Tyler,** que veio consolidar as ideias de seu antecessor, por meio do livro Principios

bésicos de curriculo e ensino (1949).

Tyler enfatizava o curriculo centrado em duas categorias: organizacdo e
desenvolvimento. Nesse aspecto, o curriculo deveria responder a quatro questdes basicas:

quais os objetivos educacionais da escola, que experiéncias educacionais alcancariam esses

38 O que se viu no processo histdrico de adaptacéo do escolanovismo em seu inicio no Brasil foi a constitui¢do
de escolas experimentais, bem equipadas, com poucos alunos, de alto nivel econémico, elitizando a demanda
social, ao passo que se manteve o sistema tradicional de ensino para as grandes massas.

% Um dos pioneiros que teorizou sobre o campo do curriculo, nos EUA, no inicio do século XX. Neste estudo,
ndo € objetivo nosso realizarmos um aprofundamento de suas ideias.

40 Frederick Taylor foi o idealizador de um modelo de administracdo cientifica, também conhecida como
Taylorismo, que enfatizava a eficiéncia e eficacia por meio da agilidade e rapidez dos funcionérios, objetivando
0 aumento dos lucros e ascensdo industrial (SITE: http://pt.wikipedia.org/wiki/Taylorismo).

41 Foi um educador americano que consolidou por meio de seus estudos 0 modelo de curriculo de Bobbitt.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Taylorismo
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propositos, como organizar com eficiéncia tais experiéncias educacionais e como ter certeza

de que os objetivos estavam sendo alcangados. (SILVA, op. cit.).

Para o pesquisador, os estudos de Tyler deram grande destaque para a defini¢cdo dos
objetivos e identifica trés fontes para buscé-los na educacdo. A primeira diz respeito aos
estudos sobre os proprios aprendizes; a segunda, estudos centrados na vida contemporanea
dos aprendizes fora da educagédo, e a terceira, sugestdes dos especialistas das diferentes
disciplinas (op. cit., p. 25).

Segundo Moreira (1990, p. 66) “Tyler, ao criticar a excessiva énfase dos educadores
a valores empresariais e industriais, afasta-se do tecnicismo de Bobbitt [...] e acrescenta a sua
teoria um tom mais humanista”. Isso fica evidente quando enfatiza na elaboracdo dos

objetivos a importancia de considerar o universo dos alunos.

As ideias de Bobbitt e Tyler foram sentidas no Brasil, por meio da chamada
“pedagogia tecnicista”, segundo Saviani (1989). Para este autor, a busca por eficiéncia,
disciplina e produtividade pregadas pela légica do trabalho fabril foi transposta para a

educacdo quando se visou a objetivacdo do trabalho pedagdgico.

Para dar conta desse trabalhador, com o perfil desejado pelo mercado, a educacéo
deslocou o sujeito-aluno do centro do processo, como ocorria no movimento escolanovista,
para ser a técnica. Passou-se pela estruturacdo do trabalho de planejamento também
“eficiente”, com uma organizagdo racional operacionalizada por meio da defini¢do precisa de
objetivos educacionais. Pois, “na pedagogia tecnicista, 0 elemento principal passa a ser a
organizacao racional dos meios, ocupando professor e aluno posi¢ao secundaria”. E ressalta,
ainda, que os professores foram relegados “a condi¢do de executores de um processo cuja
concepcao, planejamento, coordenacao e controle ficam a cargo de especialistas supostamente

habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (op. cit, p. 16-17).

S&o exemplos na mecanizagdo do processo educacional, segundo Saviani (1989, p.
16) a “[...] proliferacio de propostas pedagodgicas tais como o enfoque sistémico, o

microensino, o tele-ensino, a instru¢do programada, as maquinas de ensinar”.

Deste modo, podemos identificar a influéncia tecnicista na organizacdo curricular
para 0 ensino supletivo, destinado aos adultos na década de 1970, por meio do Il Segmento,

realizado pelos Centros de Estudos Supletivos que o governo federal implantou. Sobretudo
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nos municipios das capitais brasileiras, para os alunos que ndo haviam seguido ou concluido

seus estudos. Realizava-se um ensino mecanico*? por meio de médulos de ensino.

Nesse sentido, as propostas curriculares pensadas reforcavam a légica hierarquica,
rigida, disciplinar e mecanicista, desconsiderando a gama de conhecimentos que 0s sujeitos
aprendentes ja trazem de suas vivéncias, prevalecendo a organizacdo de cima para baixo.
Como ironiza Fernandes (2007, p. 45) “um bom ensino, o que ndo marginaliza, é aquele que
produz um bom trabalhador, competente e eficaz diante dos desafios postos pelo sistema

produtivo”.

Destacamos a seguir, as contribui¢fes das teorias criticas do curriculo, enfatizando o
pensamento de Freire no movimento de Educacgéo popular, para o desenvolvimento do campo

do curriculo, na Educacéo de adultos e jovens e adultos.

3.2 Teorias curriculares criticas

Segundo Silva, T. (2003) essas teorias estruturam-se nos seguintes conceitos:
ideologia, reproducédo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagcdes sociais de

producdo, conscientizacdo, emancipacéo, libertacéo, curriculo oculto e resisténcia.

Estes conceitos estdo relacionados aos movimentos politicos e sociais situados na
década de 1960, que possibilitaram a reflexdo sobre a educagdo existente e dominante até
entdo, numa perspectiva mais democratica, caracterizada por problematizar as situacfes de
status quo. Sao teorias da “desconfianga, questionamento e transformacao radical” (op. cit.,

2003, p. 30).

Caracterizam-se como movimentos sociais e culturais internacionais e nacional dessa

época, 0s da:

Independéncia das antigas colbnias europeias; os protestos estudantis na
Franca e em VArios outros paises; a continuagdo do movimento dos direitos
civis nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietnd; os
movimentos de contracultura; o movimento feminista; a liberacdo sexual; as
lutas contra a ditadura militar no Brasil (SILVA, T., 2003, p. 29).

42 Utilizamos o termo mecéanico para fazermos referéncia a um ensino despolitizado, onde o aluno apenas repete
as verdades estabelecidas pelos/as professores/as, numa perspectiva de memorizagdo de conteldos
descontextualizados da realidade.
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Em decorréncia desses movimentos, a estrutura vigente passa a ser ponto de reflexéo

e proposicgdo, principalmente a escola e seu curriculo. Nesse sentido:

Inevitavelmente, as instituicdes educacionais tornaram-se alvos de violentas
criticas. Denunciou-se que a escola ndo promovia ascensao social e que,
mesmo para as criangas dos grupos dominantes, era tradicional, opressiva,
castradora, violenta, e irrelevante. Seria necessario transforma-la e
democratiza-la ou entdo aboli-la e substitui-la por outro tipo de instituicdo
(MOREIRA,; SILVA, T., 2005, p. 13).

Essas denlncias segundo Silva, T. (2003), compuseram as teorias curriculares
criticas. O ajustamento dos individuos aos objetivos da sociedade capitalista passa a ser
questionado por meio da Educacdo e, consequentemente, as organizagdes curriculares

hegemonicamente vigentes.

No campo mais geral desses questionamentos sobre a Educagdo estdo situadas as
reflexdes de alguns estudiosos como Althusser (1970), Bourdieu e Passeron (1970), como
também no campo curricular mais especificamente Baudelot e Establet (1971), Bernstein
(1971), Yang (1971), Bowles e Gintis (1976), Pinar e Grumet (1976), Apple (1979), Giroux
(1981) e outros.

No Brasil, na area das teorias curriculares criticas, a grande referéncia no campo
educacional foi Paulo Freire, que questionava, desde 1958, a educacdo organizada numa
perspectiva tradicional. Evidentemente Freire ndo teorizou sobre curriculo, porém discutiu
questdes desse campo, e teve uma influéncia determinante na educacéo de adultos no Brasil,
no final de 1950 e inicio de 1960. Foi quando suas experiéncias “tentam abalar as teorias
tradicionais, tdo hegemdnicas no campo educacional brasileiro, especificamente no campo da
Educacgdo de Adultos” (MOURA ¢ FREITAS, 2007, p. 04).

A construcdo de um paradigma pedagdgico proprio para a Educacdo de adultos se
estabeleceu a partir do direcionamento do trabalho de Paulo Freire, em varias experiéncias
educativas de educacdo de adultos, entre eles os programas do Movimento de Educacdo de
Base (MEB), do Movimento de Cultura Popular do Recife (ambos tiveram inicio em 1961),
dos Centros Populares de Cultura da Unido Nacional dos Estudantes, aléem de outras
iniciativas mais regionais ou locais. A dindmica politica e cultural das décadas de 1950 e 1960
propiciaram o avan¢o de organizacGes de grupos populares influenciado por sindicatos e

demais movimentos sociais ligados ou néo ao governo.

Buscava-se uma educacdo de adultos numa perspectiva critica, que estivesse

relacionada a transformacéo social, se contrapondo ao processo de adaptacdo da populagéo as
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dindmicas modernizantes guiadas por forgas econdmicas internacionais. Assim, as ideias de
Freire traziam um novo olhar para essa educacdo, onde estavam presentes o dialogo entre 0s

sujeitos (professor, aluno) envolvidos no processo educativo.

Em seu livro Pedagogia do oprimido (1987), Freire critica o conceito de educagao
bancéria, onde o conhecimento é transferido do professor para o aluno, numa relacdo
respectivamente de um papel ativo para uma recepcéo passiva. Como alternativa defende uma
educacdo problematizadora, mediada pelo dialogo, que valoriza a cultura como resultado de
qualquer trabalho humano.

Para Freire (1987, p. 32), a pedagogia do oprimido como o nome ja indica, permite
que sejam refletidas as causas da opressao pelos proprios oprimidos. Consequentemente ha o
engajamento desses sujeitos na luta de sua libertacdo, onde esta pedagogia se construiu.
Reconhece que para superar a situacdo opressora € preciso que 0s oprimidos analisem

criticamente a razao desta situacao para que a agéo libertadora seja efetivada.

No ambito do curriculo escolar, a educagdo bancaria, aquela “para a qual a educacao
€ 0 ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 1987, p.
59) e que tem sua forca desumanizadora € criticada por Freire, no sentido de buscar sua
superacdo por meio de uma educacdo libertadora, problematizadora, que reflita a sociedade
opressora. Aquela que “Coloca, desde logo, a exigéncia da superacdo da contradicdo
educador-educandos” (op. cit., p. 68), ¢ na qual “Sem esta, ndo é possivel a relagdo dialogica,

indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes” (op. cit., p. 68).

Na educacdo libertadora de Freire, o didlogo é sua esséncia, “¢é uma exigéncia
existencial”, sendo assim “¢ o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus
sujeitos endere¢ados a0 mundo a ser transformado e humanizado” (FREIRE, 1987, p. 79). A
educacdo libertadora € também chamada de educacédo dialdgica e sendo assim ndo encontra
campo para se estabelecer se a relacdo educador-educandos for uma relacdo de dominacéo.
Para Freire, a relacdo dialdgica envolve na pronincia do mundo, o amor “ao mundo e aos
homens”, a humildade, nunca a arrogancia, a f¢ nos homens “Como um desafio ao qual tem
de responder”, a confianga entre os sujeitos, a esperanga “levando-os a uma eterna busca”, um
pensar verdadeiro, um pensar critico “que percebe a realidade como processo” e ndo como

algo parado.

Para Moura e Freitas (2007, p. 24):
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Freire construiu uma proposta tedrico-metodoldgica para a educagdo e a
alfabetizacdo de adultos que se constituiu no Unico referencial préprio para a
area, a Unica formulacdo, no acervo da literatura brasileira, que define
explicitamente a conceitualizacdo de educacdo e alfabetizacdo de adultos.
Com suas propostas e praticas introduziu na area material pedagdgico que
possibilitasse o letramento® dos adultos trabalhadores.

E a partir do pensamento de Freire que as preocupacdes com o curriculo para
Educacdo de adultos seguem um caminho diferente, se contrapondo a reproducdo da mesma
I6gica curricular trabalhada com as criancas. No dizer de Moreira sobre a organizacao
curricular proposta por Freire (1990, p. 129):

O conteudo curricular, para constituir-se em instrumento de conscientizacao
e emancipacdo do oprimido, precisa corresponder a representacdo
organizada, sistematizada e desenvolvida, aos individuos, das coisas que eles
desejam entender melhor. Como consequéncia, o ponto de partida da selegédo
e organizacdo do conteudo curricular deve ser a situacdo existencial presente
e concreta dos alunos.

O dialogo proposto por Freire comega antes mesmo da situacdo pedagogica entre
educando-educadores. Comeca na busca do que se vai dialogar, pois o0 conteddo programatico
ndo pode ser uma imposicdo. Nao pode ser um conhecimento depositado nos educandos,
muito menos organizado a partir da visdo pessoal da realidade do educador, caso contrario
ndo havera sintonia com a situacdo existencial e concreta dos educandos. E na busca desse
conteudo programatico que Freire (1987, p. 87) afirma “Que inaugura o didlogo da educacio
como pratica da liberdade”. Portanto, ouvir os educandos antes do momento pedagdgico
propriamente dito trard por meio da investigacao o que esse autor chama de “universo

tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores” (op. cit., p. 87).

Os temas geradores destacam a visdo de mundo dos educandos, revelam as situacdes-
limites para a compreensao de suas realidades, e estas precisam ser superadas com vistas a
humanizacdo, através de uma metodologia conscientizadora. Assim, a situacdo existencial
concreta chamada de codificada deve ser descodificada*. Por ser o contetido programético
estabelecido pelos educandos, em didlogo com seus educadores “reflete seus anseios e

esperancas” (op. cit., p. 103).

Para Silva, T. (2003) Freire contribuiu com sua obra para as teorizacGes sobre o

curriculo, especialmente para a educacdo de adultos, por meio do conceito de educacédo

43 Freire, na época, ndo fazia referéncia ao termo letramento, mas a sua proposta metodoldgica e a prética de
alfabetizagdo que desenvolvia pode ser considerada como “letramento social radical” (SOARES, M., 1998).
44 Descodificacdo é a analise critica da situacdo codificada (FREIRE, 1987, p. 97).
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problematizadora, onde buscou desenvolver uma concepcdo que Se constituiu numa

alternativa a concepg¢do bancéria que ele criticou (op. cit., p. 59).

Na compreensdo de Branddo (2002), Freire foi o principal idealizador do que ele
chamou de um terceiro tempo da educacdo popular,* que ocorreu nos anos sessenta do século
XX, onde o sentido politico do trabalho pedagdgico era evidente. Concordamos com Brandéo,

quando ele propde nesse sentido

Que a educacdo se abra a todos, a comecar pela inclusdo dos até entdo
sistematicamente deixados ao longo de suas margens. Que ela seja pensada,
proposta e praticada a partir da condicdo das classes subalternas e de uma
visdo de mundo das classes populares. Que antes de ser uma ‘fala a’ ela seja
uma ‘escuta de’, aberta e atenta a ouvir as culturas as quais se dirige (op. cit.,
2002, p. 149, grifo do autor).

A pedagogia do oprimido, proposta por Freire, caminhava para a realizacdo dessas
proposicdes, em que o conjunto de praticas educacionais realizadas neste processo de
transformacdo da estrutura opressora criava a praxis, entre educador e educando e,
consequentemente, defendia um curriculo escolar condizente para com os sujeitos adultos das

camadas sociais excluidas.

Com o advento da ditadura militar, os avancos educacionais conseguidos sob a égide
do pensamento freireano sofre um grande retrocesso,*® e s seriam retomados*’ no Brasil, no
periodo (1978-1985), quando as teorias criticas do curriculo encontram espaco fertil por meio
da abertura politica, do fortalecimento das oposicdes politicas ao regime ditatorial e pela

recomposicdo dos movimentos populares.

Neste novo contexto, a luta educacional que se estabelece visa a defesa da escola
publica para as camadas populares, uma educacdo de criancas, jovens e adultos com um
“claro e assumido perfil de educagdo popular” (BRANDAO, 2002, p. 155).

45 Para esse autor o primeiro tempo correspondeu aos movimentos surgidos em bairros operarios de Sao Paulo,
Rio de Janeiro e do Rio Grande do Sul e outros lugares no inicio do século XX, com o surgimento de pequenas
escolas de trabalhadores destinadas a operdrios adultos e filhos de operérios sob a influéncia da educacéo
anarquista e comunista trazida pelos imigrantes europeus nessa época. Um segundo momento correspondeu aos
movimentos educacionais que se desenvolveram a partir da década de 1920 e que influenciaram as reformas
educacionais da Bahia, Minas Gerais e Rio de Janeiro (Distrito Federal na época) (BRANDAO, 2002).

46 Nesse periodo ditatorial, o Brasil mantinha estreitas relacdes econémicas e no campo da educacdo com 0s
EUA, mantendo acordos educacionais ideologicamente marcados.

47 Os autores europeus, a exemplo de Bourdieu e Passeron (1970), passam a ser mais procurados em detrimento
de autores norte-americanos.
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Dessa forma, as ideias freireanas influenciaram propostas curriculares voltadas para a
alfabetizacdo de adolescentes e adultos, nas décadas de 1950 e 1960*%, durante os governos
democréticos que se alternavam na época, bem como aquelas implantadas nas gestdes de
administracdes populares, que assumiram o poder no periodo pds-ditadura militar, nas

décadas de 1980, e posteriormente nas décadas de 1990 e 2000, em nosso pais.

A organizacao das propostas curriculares influenciadas pelas ideias freireanas traz a
tona o entendimento de um curriculo antiautoritario e elitista, um curriculo voltado para as
camadas populares historicamente excluidas, organizado a partir da problematizacdo da
realidade desigual, da relacdo dialégica entre educandos e educadores, num processo que

vislumbra a conscientizacao politica desses sujeitos.

S@o exemplos dessa influéncia as reorganizacdes curriculares propostas numa
perspectiva popular critica, experienciadas nas Redes Publicas de Educacdo dos municipios
de S&o Paulo (1989-1992) e Porto Alegre (1989-2005), em todas as modalidades de Ensino,
bem como a reorientacdo curricular em rede tematica, experienciada na Rede Publica
Municipal de Educacdo de Macei6, na Educacgédo de Jovens e Adultos, sendo esta ultima foco

do nosso estudo.

Ressaltamos que a proposta curricular em rede tematica, tem essa denominagdo em
Maceio6 e corresponde ao curriculo popular critico vivenciado e construido em Sao Paulo e
aprofundado em Porto Alegre, durante as ja referidas gestfes, nas suas secretarias municipais

de educacgdo. Nessas propostas, como nos esclarece Silva, A. (2004, p. 232):

As redes de representacBes relacionais da realidade — redes teméticas —
atuam como referenciais pedagogicos para o resgate constante do processo
de andlise critica realizado pela comunidade escolar, em que objetos e
elementos da realidade local, micro e macro social se inter-relacionam nas
dimensdes materiais, culturais e politicas.

O autor complementa ainda que as mesmas séo:

Construidas  coletivamente, contextualizam  falas  significativas,
temas/contratemas geradores como interfaces de uma mesma esteira
sociocultural, procurando manter um distanciamento analitico que busca
superar as perspectivas fragmentarias convencionais do positivismo,
proporcionando um ‘cerco epistemoldgico’ a essas visoes de mundo,
viabilizando tanto a organizagdo de programacdes de diferentes disciplinas,
quanto a preparacéo de atividades para sala de aula (op. cit., p. 234).

48 A influéncia de Freire vem se contrapor a l6gica curricular tradicional no processo de alfabetizagdo dos
adultos, pois os sujeitos-alunos e professores se encontram agora no processo educativo, organizado numa
perspectiva dialégica.
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Como bem sintetiza o autor sobre a rede tematica “Mais do que um simples registro
do processo, ¢ um distanciamento e uma ‘releitura’ coletiva da realidade em que a escola esta
inserida” (op. cit., p. 284), contribuindo para que os sujeitos envolvidos se contraponham as

praticas educativas opressoras.

3.3 Teorias curriculares pos-criticas

As teorias pos-criticas, segundo Silva (2003) sdo aquelas que diferentemente das
criticas “ndo limitam a analise do poder ao campo das relagdes econdmicas do capitalismo
[...]” (op. cit., p. 149). O autor afirma ainda que “[...] o mapa do poder ¢ ampliado para incluir

os processos de dominagdo centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade” (op. cit.,

p. 149).

As teorias curriculares poés-criticas correspondem as teorias que consideram a
influéncia do chamado movimento pos-moderno, segundo o qual o autor destaca que faz
emergir no bojo de suas discussdes relacionadas a conceitos como alteridade, diferenca,
subjetividade, significacdo e discurso, representacdo, cultura(s), género, raca, etnia,
sexualidade e multiculturalismo, relacionando-0s a novas dindmicas educacionais

significativas.

Quanto a esse movimento, Fonseca (2006) destaca que ele é fruto de um conjunto de
condicdes sociais, politicas, econdmicas e culturais, ocorridos desde as Ultimas décadas do

século XX, como:

A crescente dindmica de integracdo econbmica, proporcionada pela
globalizacdo dos mercados e do sistema produtivo; a velocidade da difusdo
de informagdes e imagens, provocada pela revolugdo na informatica e nas
comunicacles; e a reorganizagdo da base técnica da producdo, como
consequéncia do emprego de novas tecnologias e novos processos de
organizacao do trabalho (op. cit., p. 42-43).

No entanto, Habermas (2000), citado por Fonseca (2006), afirma ser precipitado falar
em pds-modernidade, pois para ele ndo estd havendo uma ruptura e sim um impasse politico-

cultural (ou uma transicéo dificil) para a realizacdo do projeto da modernidade.

Comungando com essa segunda visdo e transpondo essa discussdo para 0 campo
educacional, necessério se faz destacar que “a escola é uma instituigdo eminentemente

moderna” (FERNANDES, 2007, p. 36), e teve por meio da industrializacdo europeia do
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século XVIII seu cardter publico e universal. Sendo assim estd entre um dos seus grandes
ideais, como nos diz a autora (op. cit., p. 37) “a concepgao de que todo ser humano é portador

do direito a educacdo e a realizagdo desta pela escolarizag¢do”.

A educacéo retratada pelo ideal moderno, historicamente foi iniciada na Renascenca
e consolidada no Iluminismo. Tinha como objetivo transmitir o conhecimento cientifico a
formagdo do ser humano numa dimenséo racional e autbnomo, bem como a moldagem do

individuo, para adequacdo ao progresso da humanidade (FERNANDES, 2007).

Esse projeto modernizador foi trazido para a América Latina, sobretudo na segunda
metade do século XIX, quando da ruptura dos trés séculos de exploragao por que passaram as
nacOes desta regido, influenciando a estruturacdo e organizacdo dos seus sistemas de ensino,

através dos movimentos liberal-progressistas®.

J4

Entretanto, seu ideario ndo foi efetivado, nem universalizado, pois “¢ sabido dos
proprios limites politicos e econdmicos que o projeto burgués de modernizacdo se impunha
como forma de subsistir” (op. cit., p. 41). Um exemplo desse limite era a existéncia de uma
grande massa de excluidos, mesmo prevalecendo o discurso da educacdo como direito de

todos e dever do Estado, 0 que prevalece como desafio até os dias de hoje.

Essa explanacéo nos esclarece que os ideais do projeto modernizador, até 2011, ndo
foram concretizados, pois ha uma democratiza¢do no acesso a escola, mas a permanéncia nao
vem acontecendo. No nosso entendimento, ainda sdo poucos o nimero de estudantes que
concluem a Educacdo Basica. Nesse sentido, vale conferir as pesquisas sobre letramento, a
exemplo da de Ribeiro (2003).

Apesar disso, ha diversos estudiosos como Silva T. (2003), que compreendem a
existéncia do movimento poés-moderno influenciando a Educacdo, destacando que o mesmo
“Inclina-se para a incerteza e a divida, desconfiando profundamente da certeza e das
afirmacgdes categoricas” (op. cit., p. 114). Além desses aspectos, 0 pesquisador afirma que
esse movimento “[...] Prefere o ‘subjetivismo’ das interpreta¢des parciais e localizadas™ (op.
cit., p. 114). Sendo assim, 0 poOs-modernismo “privilegia a mistura, o hibridismo e a
mesticagem de culturas, de estilos, de modos de vida. O pds-modernismo prefere o local e 0

contingente ao universal e ao abstrato” (op. cit., p. 114).

49 Esses movimentos buscaram separar, do ponto de vista politico, o Estado da Igreja, o que significava, no
ambito educacional, retirar do poder eclesiastico, 0 monopdlio e o controle das formas de ensino oferecidas as
elites europeias e mestigas (criollas) nacionais (FERNANDES, 2007, p. 41).
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Essa discussdo sobre a pds-modernidade, para 0s que nela se apdiam, vem
focalizando uma preocupacdo contemporanea entre os estudiosos do curriculo, que se refere

ao debate sobre o multiculturalismo, como aponta Moreira (1999).

Nesse sentido, os estudos desse autor (1999, p. 85-86) explicitam quatro tipos de
multiculturalismo: a) o conservador, que pressupde a inferioridade e a incapacidade de outros
grupos raciais, onde a elite branca busca construir uma cultura comum, desconsiderando as
especificidades dos grupos dominados; b) o liberal, que defende a igualdade entre os diversos
grupos étnicos, considerando todos aptos para competirem e ascenderem na sociedade
capitalista; c) o liberal de esquerda, que aceita as diferengas entre 0s varios grupos étnicos,
desconsideram a cultura dominante e essencializa as diferencas; d) o critico, considera as
representacdes raciais, de classe e de género, como fruto de lutas sociais mais amplas, se

preocupando com a transformacao das relagdes sociais.

Esta Ultima, o multiculturalismo critico, o defendido pelo autor, considera as
diferencas “como produto histdrico, da cultura, do poder e da ideologia” (op. cit., p. 86).
Sendo assim, a abordagem das diferencas € relacionada a uma perspectiva de mobilizacéo
social, intervindo nas relacdes de poder que geraram estas diferencas, visando se contrapor a
uma légica de consenso entre os diversos grupos étnicos. Esse autor destaca que, apesar das
dificuldades tedricas dessa discussdo, devem ser estimuladas e aprofundadas investigacGes
que permitam o avanco e aprofundamento para a compreensdo das especificidades do
multiculturalismo na educacéo brasileira contemporanea. Como nos afirma Fernandes (2007,
p. 20):

Faz-se necessario, portanto, tomar o pensamento pds-moderno sob a
‘fungdo’ de interpretar criticamente a modernidade, sem perder de vista a

necessidade de assegurar a historicidade da condicdo humana e de que é
somente através da praxis que o homem pode transformar a realidade.

A preocupacdo com as diferencas culturais estd presente no contexto educativo
brasileiro, de onde emergem as situacdes conflitantes de carater racial, de classe social, de
género, de linguagem, de cultura, de preferéncia sexual. E também de deficiéncia fisica e
mental, dos diversos grupos sociais, que transitam nos espacos educacionais, ou seja, vive-se

na escola a suposta multiculturalidade.

Como podemos perceber, essas discussdes ja contempladas nas teorias criticas, no
nosso entendimento, perpassam o contexto escolar e inevitavelmente interferem nos

curriculos escolares. Naquela época, o educador pernambucano Paulo Freire ja expressava a
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sua preocupacdo com as diversidades dos jovens e adultos na organizacgao curricular, se assim

podemos chamar, para esses sujeitos. Isso fica explicito, quando Freitas e Shor (1987, p. 179)

expressam:

Precisamos partir das percepc¢des do aluno, sejam eles camponeses em uma
atividade educacional informal, operarios, ou sejam estudantes
universitarios, ndo importa [...], temos que comecar a partir da linguagem
deles e ndo da nossa linguagem. Porém, partindo de sua linguagem, de seus
niveis de percepcdo e conhecimento da realidade, procuramos, com eles,
atingir um nivel de compreensdo e expressao da realidade muito mais
rigoroso.

Compreendemos pela citagdo, que tais diferencas eram consideradas na organizagao

curricular para a educacdo de adultos e defendidas por Freire, porque se contrapunham ao

curriculo tradicional, organizado para criangcas. Até entdo, as organizacGes curriculares

sempre apresentaram limitacbes nas abordagens das especificidades desses sujeitos, e se

estruturaram numa base politica e pedagdgica liberal-burguesa.

Os enfoques de abordagens pos-modernas, no campo curricular da EJA, séo sentidos

principalmente, a partir do final da década de 1990, com a contribuicdo de estudiosos dessa

area, que se identificaram com tal discurso. Um exemplo deles é Souza (2001), quando enfoca

sobre a educacéo na diversidade cultural.

Outro exemplo nessa mesma direcdo € o que afirma Raimann (2007-2008, p. 103),

nestes longos dizeres:

A proposta de uma Educacdo de jovens e adultos, numa visdo poés-critica,
levaria o sujeito ndo do ponto de vista humanista, aquele que deve ser
conscientizado, para sua emancipacdo, porém, um sujeito descentrado,
construido com base em discursos que produzem diferentes identidades.
Também seriam problematizados o0s regimes de verdades circulantes,
estabelecidos pelas disciplinas incluidas nos curriculos, ou seja, tais
disciplinas e seus diversos saberes estariam presentes sem hierarquizagdes.
Da mesma forma, nas relacdes horizontais, entre alunos e professores,
passar-se-ia a perceber nelas as relacdes de poder presente, de ‘forma
capilar’; poder esse que também leva ao saber e ¢ por isso mesmo positivo
[...] com o fim das metanarrativas, o conhecimento estaria mais atento as
questdes locais e especificas, considerando as vozes e as narrativas de cada
grupo social, cultural, religioso, sexual até entdo desconsiderados.

O cumprimento dessas evidéncias, mais uma vez compreendemos que sejam em

grande parte, contempladas pelas teorias curriculares criticas, em especial pelas ideias

freireanas. Assim, a tensdo tedrica em torno das discussdes delineadas mostra que

A consequéncia é a simultaneidade, no discurso, de preocupagdes, por um
lado com a diferenga, com a rejeicdo das grandes narrativas, com a
relativizacdo da verdade, com a descrenca em um sujeito centrado e, por
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outro com a totalidade, com a utopia, com a emancipagdo, com a
conscientizacdo. Colocam-se em tensdo, entdo, categorias criticas modernas
e pos-modernas, em didlogo reconhecidamente dificil e nem sempre
produtivo (MOREIRA, 1999, p. 91).

No campo curricular, os teoricos criticos e pos-criticos sempre irdo divergir, em
torno do debate da suposta passagem da modernidade para a p6s-modernidade. Apesar dessas
divergéncias teoricas, emergem do cotidiano das escolas, situacbes envolvendo alunos e
educadores, em torno de discussdes sobre diferenca, cultura/s, género, raga, etnia, sexualidade
e tantos outros embates significativos, que precisam ser considerados nas propostas
curriculares criticas ou pos-criticas da EJA.

No préximo capitulo enfatizamos as propostas curriculares compreendidas como
alternativas, desenvolvidas nos anos 1980 e 1990, que contribuiram para disseminagdo de
ideias e posturas mais democraticas no espaco educacional, com énfase nas propostas
desenvolvidas em Sao Paulo (1989-1992) e Porto Alegre (1989-2005), por terem influenciado
decisivamente, a proposta curricular em forma de rede tematica, implantada na Educacgéo de
Jovens e Adultos da Rede Publica Municipal de Educacdo de Maceid, objeto de nosso
trabalho.



4. PROPOSTAS CURRICULARES ALTERNATIVAS: REMEMORANDO
EXPERIENCIAS

No capitulo anterior, comentamos sobre as teorias do curriculo e as suas influéncias
na educacdo de Educacgdo de Adultos e Jovens e Adultos no Brasil. Neste, o enfoque é sobre
as propostas curriculares alternativas, tanto as voltadas para as criangas, como aquelas
destinadas aos jovens e adultos, que foram marcantes nas décadas de 1980 e 1990 e inicio de
2000.

Essas propostas curriculares alternativas foram vivenciadas em alguns estados e
municipios brasileiros, sobretudo no sul e sudeste, e ainda sdo pouco investigadas na area de
Educacdo de Jovens e Adultos. Cremos que se revestiram e revestem-se de grande
importancia, uma vez que caminharam na dire¢cdo contraria ao discurso hegemdnico

(MOREIRA, 2000), diferenciando-se daquelas oficiais, sob a otica do neoliberalismo.

Mesmo localizadas, essas experiéncias extrapolaram o0s eixos sul e sudeste,
disseminando ideias e posturas mais democraticas no espaco educacional, a exemplo o

municipio de Maceid, em EJA, que enfocamos mais adiante, e de Belém, na regido Norte.

Entendemos como propostas curriculares alternativas™ aquelas que revelaram a
preocupacdo no atendimento educacional as camadas populares, e foram vivenciadas numa
perspectiva contraria ao discurso oficial hegemoénico. Nesse sentido, Bezerra (s/d, p. 01)

ressignifica o termo alternativa, quando afirma que:

De um lado, tem mais a ver com a resisténcia, com a inconformidade; e, de
outro, no sentido da positividade, se afirma como escolha deliberada de um
outro caminho, que ndo é simplesmente o desvio de uma estrada central. Nao
se trata, portanto, de uma insurgéncia intempestuosa, de pura insubordinacéo
ao que é imposto. A alternativa de que estamos falando é ajuizada, pensada,
tem raizes, responde a uma demanda manifesta e é fruto de muita luta e de
muito estudo.

Importa realcar que tais propostas nessa perspectiva, buscaram diferentes caminhos.
Ou seja, passaram a elaborar alternativas contra-hegemonicas pautadas na constru¢do de uma
educacdo que valorizava o saber do povo, a busca da autonomia, para a construcdo de um
espaco escolar democratico e comprometido com as ideias populares, nas redes publicas de

ensino.

50 Essas propostas receberam vérias denominaces, dependendo dos lugares onde foram implantadas. Em Porto
Alegre, por exemplo, na rede municipal de educacdo, chamava-se Escola Cidadd e em Macei0, Rede Tematica.
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Consideramos importante, antes de adentrarmos na Educagdo de jovens e adultos,
mencionar de forma sintética, experiéncias curriculares alternativas, no &mbito da modalidade
do Ensino Fundamental. Dessa forma, este capitulo é composto de dois Momentos. O
primeiro, caracterizado por iniciativas voltadas para criangas do ensino fundamental e o

segundo, aquelas que envolvem a EJA, e consequentemente, 0s sujeitos jovens e adultos.

4.1 Primeiro momento: propostas curriculares alternativas dos anos de 1980

As propostas curriculares alternativas que se desenvolveram nos anos de 1980,
aconteceram como consequéncia da grande ebulicdo politica que viveu o Brasil, no processo
da abertura democratica, historicamente datado de 1978 a 1985. Ebuli¢do essa, marcada por
grandes momentos de reorganizacdo e mobilizacdo da sociedade civil, fazendo ressurgir os
movimentos populares, a rearticulacdo dos partidos politicos de esquerda e 0 movimento
sindical (LIMA, 2010).

Nessa época, deu-se o retorno de muitos intelectuais que se encontravam exilados,
dos campos da musica, teatro, politica e educagdo, encontrando-se neste ultimo, o educador
pernambucano Paulo Freire. Esses intelectuais trouxeram muitas experiéncias e novos

conhecimentos, a partir de suas vivéncias em outros paises.

Esse processo politico, acontecido no Brasil, trouxe importantes contribuicdes e
conquistas para a area educacional de um modo geral. E que os indicativos do movimento
educacional, dessa época, garantiram que na Constituicdo Federal, promulgada em 1988,
ficasse explicita, no artigo 208, a obrigatoriedade do Ensino Fundamental de oito anos, para
criancas, jovens e adultos, trazendo consequéncias positivas também na elaboracdo das

constituicdes estaduais e as leis organicas dos municipios.

Isso, no dizer de Lima (2010), em relacdo a EJA, constituiu-se em um ganho
significativo, uma vez que amplia os direitos a escola publica, antes voltada apenas para as
Campanhas de Alfabetizacdo, mesmo ainda em um patamar limitado, considerando que nédo
envolvia toda Educacdo Bésica. Nesse sentido, a EJA torna-se direito pablico subjetivo, para
aqueles que por motivos histéricos, ndo tiveram acesso a escola ou ndo concluiram a

escolarizagéo.

Considerando esse preceito constitucional e o retorno as eleigdes diretas para

prefeitos das capitais, em que na maioria dos municipios do sul e do sudeste (a exemplo de
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Sé&o Paulo, Porto Alegre, Santos, Diadema, dentre outros), foram eleitos gestores de partidos
progressistas® e as administragdes foram definidas como populares. A EJA também ganhou
um significativo espaco no contexto das Secretdrias de Educacdo, pois passaram a
institucionaliza-la, inserindo-a, especificamente, em setores/departamentos de educagdo de
jovens e adultos. Coube a estas secretarias, a responsabilidade de implantar o Curso de
Educacdo Baésica de Jovens e Adultos, do | e Il Segmentos, do Ensino Fundamental.

Essa nova institucionalizagdo da EJA tenta romper com a predominéncia, no Brasil,
das Campanhas de Alfabetizac&0>*, sem a perspectiva da continuidade dos estudos dos seus
egressos. Traz a tona a necessidade de se ter profissionais no sistema educativo, que
compreendam as especificidades da area e dos seus sujeitos (LIMA, 2010).

Inicia-se, assim, a construcdo de outra forma de pensar as politicas curriculares, nas
Secretarias de Educacdo para criangas, jovens e adultos, nesses governos que pretendiam
fortalecer as suas estruturas politicas, numa perspectiva democratica, e com 0s anseios das
“camadas populares, em relacdo a melhoria da escola publica, procurando, inclusive, reduzir
as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar, que penalizavam, dominantemente, as criangas
das camadas populares” (MOREIRA, 2000, p. 111).

O autor afirma ainda que, além dos aspectos citados, “Procurava-se, também,
incentivar a participacdo da comunidade escolar nas decisdes, de forma a superar-se o
autoritarismo de reformas anteriores, com frequéncia impostas de ‘cima para baixo’ (op. cit.,

p. 111)”.

Neste primeiro momento, conforme ja anunciamos, situamos as propostas
curriculares alternativas, predominantemente voltadas para criancas, ocorridas na década de
1980, que tiveram como suporte tedrico a pedagogia critico-social dos conteudos, implantadas
em Minas Gerais™ e S3o Paulo® e a educagdo popular, no Rio de Janeiro®™. Todas

comprometidas socialmente com a populacdo oprimida, mas com visdes opostas quanto ao

51 Aqueles filiados a época, sobretudo ao Partido dos Trabalhadores.

52 Como exemplos citamos: a Campanha de Adolescentes e Adultos (CEAA, 1947), o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL, 1967).

53 Sob a lideran¢a de Neidson Rodrigues, que em 1983 foi Superintendente da Secretaria Estadual de Educagéo
de Minas Gerais, que tinha como secretario Octavio Elisio.

54 Contando com a coordenacdo de Guiomar Namo de Mello. Em 1982 ela foi nomeada Secretaria Municipal de
Educacéo de S&o Paulo, cargo que ocupou até o final do mandato do Prefeito Mario Covas, em 1985.

55 No Rio de Janeiro, Darcy Ribeiro liderou a concepg¢do e implementagdo de Centros Integrados de Educacéo
Publica (CIEP), escolas de tempo integral, em todo o estado, mesmo ndo sendo o secretério de Educagdo, e sim o
vice-governador de Leonel Brizola, do Partido Democrético Trabalhista (PDT).
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conhecimento que deveria ser ensinado. Para tanto, por escassez de referéncias bibliogréficas,

fazemos uma releitura dos estudos de Moreira (2000).

A pedagogia critico-social dos contedos considera o Estado como definidor de
programas oficiais, que devem ser desenvolvidos pelos professores, sendo de vital
importancia a garantia da socializacdo do saber sistematizado, em que cabe aos alunos
domina-lo (LIBANEO, 2006). No dizer de Moreira (2000, p. 112) “Nessa perspectiva,
aceitavam-se sem questionamento, tanto a organizacdo disciplinar como as proprias
disciplinas escolares tradicionais”. O autor afirma que o que foi relevante na pedagogia dos
contetdos, & época, foi a oferta de um melhor ensino aos alunos das camadas populares, alem

de uma maior abertura nas relagdes sociais na escola.

A Educacdo Popular que, embora no discurso, embasava-se nos principios
defendidos por Freire (1987), uma educacdo comprometida com as classes populares, uma
educacdo transformadora de cunho emancipador, foi equivocadamente mesclada com a

pedagogia critico-social dos conteudos, 0 que comprometeu 0 andamento desse processo.

No Estado de Minas Gerais, houve um chamamento dos diversos sujeitos envolvidos
no processo escolar, por parte da Secretaria de Educacdo Estadual, objetivando fazer o
levantamento da realidade das escolas. E a partir disso, construir uma nova politica de
educacdo, tema que foi debatido no I Congresso Mineiro de Educacdo, realizado em 1983,
quando se discutiu a Educacdo numa perspectiva democratica. A partir de entdo, registra-se
um Plano Curricular mineiro, considerado avancado, embora tenha preservado, na base, as

disciplinas tradicionais como Histdria, Geografia e Matematica.

Para Moreira (2000), havia a necessidade de renovagdes no ensino; a compreensao
da realidade cultural dos sujeitos; o entendimento do espaco como realidade viva, além da
“compreensdo das condigdes da vida do homem e da sociedade, em suas determinacdes

fundamentais e representacgoes culturais”.

No Plano Curricular do municipio de S8o Paulo, houve a valorizacdo da escola
enquanto instituicdo responsavel pela transmissdo do saber sistematizado, manutencdo da
organizacdo disciplinar na perspectiva da pedagogia dos conteddos. Inclusive houve o retorno
das disciplinas de Historia e Geografia, em substituicdo a disciplina Estudos Sociais, nas
entdo 5% e 62 séries. Ocorreu a redistribuicdo do poder, configurado pela elaboracdo de novo
regimento para as escolas municipais, fortalecendo os seus Conselhos, como instrumento

central do processo de democratizacgdo escolar, envolvendo fatores internos e externos a elas.
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Nesse sentido, externamente, a democratizagdo incluiria 0 acesso e a permanéncia de
todas as criangas na escola de oito anos, a oferta de melhor qualidade de ensino atrelada ao
maior numero possivel de alunos, bem como a abertura da escola para a participacdo da
populacdo usuaria. A democratizacdo interna como componente indispensavel da construcdo
da externa. Nesse caso, deveria envolver a democratizagdo das relagbes internas entre
educadores, educandos e familiares (MELO, 1986, apud MOREIRA, 2000, p. 114)°.

Para nds, ficou demonstrado que havia uma nitida preocupacao com a Educacao para
as criancas das camadas populares e com a aproximacdo dos sujeitos educadores com as
comunidades escolares. Além dessas experiéncias curriculares alternativas, da década de 1980
de Minas Gerais e Sdo Paulo, Moreira (2000) destaca também a experiéncia do Rio de
Janeiro, distinguindo-a das anteriores, por sua influéncia nos pressupostos da Educacgéo

Popular, inspirada em Paulo Freire.

Essa experiéncia, que se constitui em uma reforma curricular, acontecida no Rio de
Janeiro, defendia a utilizacdo dos fundamentos norteadores do ensino desenvolvidos em
outros espagos da comunidade além das escolas existentes, valorizacdo do saber popular, de
onde o conhecimento deveria partir para desencadear o processo de conscientizacdo das
camadas populares. Esse discurso estava pautado nas afirmacbes de Freire (1987), que

prioriza as necessidades e as exigéncias da vida social, ndo as disciplinas tradicionais®’.

Sabemos que um curriculo imposto, tem um carater ditatorial, uma vez que ndo da
conta do atendimento das especificidades dos alunos, no processo de entendimento da
realidade onde estdo inseridos. Contrapondo-se a isso, a reforma curricular, no Rio de Janeiro,
optou por referenciais tedricos influenciados pelos principios da Educacdo Popular, numa
perspectiva freireana. 1sso veio fortalecer a disseminacdo da proposta de construcdo de
curriculos organizados de forma mais local, rompendo com o direcionamento das instancias

centrais dos sistemas educativos.

Moreira (2000, p. 115) comenta que, mesmo diante dessa reformulacéo realizada no
Rio de Janeiro, ndo houve ruptura, pois “As disciplinas e os métodos de ensino tradicionais
foram basicamente preservados e associados a diferentes atividades culturais, pautadas pelo

respeito a cultura popular”.

56 MELLO, G. N. Educacédo escolar: paixdo, pensamento e pratica. Sao Paulo: Cortez; Campinas: Autores
Associados, 1986.

57 Havia uma preocupagdo em codificar e decodificar temas geradores trabalhados nas salas de aula, por meio
do didlogo entre professores e estudantes (MOREIRA, 2000, p. 114).
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Esse pesquisador afirma ainda que, particularmente, nos Centros Integrados de
Educacdo Publica (CIEP), que visavam um maior tempo de permanéncia da crianca no
ambiente escolar, a organizacdo curricular combinava diferentes tendéncias. Havendo um
hibridismo dos elementos da educacdo popular e da pedagogia dos contetdos, que no dizer de
Moreira (2000, p. 115), objetivava-se apenas “associar aquisigdo de conteudos e
conscientizagdo”, revelando uma indefini¢do tedrica, provocadora de conflitos entre
professores e gestores, de forma tdo intensa que inviabilizou a criacdo de um espaco
democratico para a tomada de decisdes.

Moreira (2000) critica que nessa reforma a grande énfase dada a implantacdo dos
CIEPs deixou a margem o restante da rede escolar, 0 que gerou muita insatisfacdo da
populacdo que questionava 0 uso abusivo desses espacos escolares como propaganda politica

do governo, numa perspectiva assistencialista.

Sobre as experiéncias curriculares alternativas, da década de 1980, que comentamos,
observamos que houve o esfor¢o pela democratizacdo da escola, enquanto espaco decisorio
dos encaminhamentos refletidos pela comunidade escolar, o que foi um ganho, na medida em
que colocou em pauta a discussdo sobre os curriculos escolares, numa perspectiva mais

democratica ,visto que até entdo prevaleciam as reformas oficiais autoritarias.

Podemos também dizer que, a época houve um avanco na valorizagdo da educacéo
publica para as criancas em situacdo de vulnerabilidade social e econémica, uma vez que
houve esforco nessa perspectiva. No entanto, conforme nos informa Moreira (2000), esse

processo ndo conseguiu modificar os elevados indices de evaséo e repeténcia.

4.2 Segundo momento: propostas curriculares alternativas a partir dos anos de 1990

Este segundo momento corresponde as experiéncias curriculares alternativas,
ocorridas na década de 1990, sob a égide das ideias neoliberais, tendo como foco as
experiéncias na area de EJA. Optamos por comentar aquelas acontecidas em duas capitais
brasileiras: Sdo Paulo (1989-1992), que se constituird em um subitem, apoiados em Freire
(2005) e Cortella (1992) e Porto Alegre (1994-2001), por meio dos estudos de Silva, A.
(2004), Azevedo (s/d) e Padilha (2004). Recorremos também a Moreira (2000), que analisa 0s

avancos e limites dessas propostas.
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Registramos que a nossa escolha ndo desvaloriza as demais experiéncias acontecidas
em outros locais. Justifica-se por ter sido a do municipio de Séo Paulo, a grande referéncia
que inspirou realizacbes semelhantes em outros estados no Brasil, e a de Porto Alegre, pela
influéncia exercida na Educacdo de Jovens e Adultos da Rede municipal de educagdo de
Macei0, nosso foco de estudo.

Para contextualizar a época e necessario comentarmos sobre as ideias que permearam
a década mencionada. A histéria nos aponta que, desde a década de 1970, a Inglaterra
(Margareth Tatcher) e os Estados Unidos (Ronald Reagan) foram referéncias mundiais na
adocdo de um projeto modernizador capitalista, com repercussdo na América Latina e,
particularmente, no Brasil. Essas ideias constituiam-se em um projeto chamado
neoliberalismo de mercado, e se posicionava contrario ao poder protecionista estatal.

Apresentava como caracteristicas

A livre concorréncia, o fortalecimento da iniciativa privada com a
competitividade, a eficiéncia e a qualidade de servigos e produtos; a
sociedade aberta e a educacdo para o desenvolvimento econdmico em
atendimento as demandas e as exigéncias do mercado; a formacéo das elites
intelectuais; a selecdo dos melhores, baseada em critérios naturais de
aptiddes e capacidades (LIBANEO; OLIVEIRA E TOSCHI, 2009, p. 84).

Esse neoliberalismo propde um deslocamento no papel do Estado, onde o mercado
teria mais espaco para se estabelecer enquanto poder de decisdo econémica, social e politico,
ou seja, asseguraria o estimulo a livre competi¢do. Rejeita o “liberalismo socialdemocrata de
tendéncia igualitarista e estatizante, promotor do Estado de bem-estar social” (op. cit., p. 99)
vigente, desde a segunda guerra mundial até as primeiras décadas de 1970. Além de tudo isso,
0 processo de privatizacdo passa a ser estimulado e estendido para empresas estatais que
prestam servicos basicos a populacdo, nas areas da salde, previdéncia social, transportes,
educacdo e outros. E importante enfatizar que essas mudancas Sdo consequéncias das

transformag®es técnico-cientificas™® em curso.

No campo educacional, observamos os reflexos da hegemonia das ideias neoliberais,
principalmente quando se utiliza o “discurso da eficiéncia e da qualidade, para conter a
expansdo educacional publica e gratuita” (op. cit., p. 93), visto que “como se julga o Estado

falido e incompetente para gerir a educacdo, resolve-se transferi-la para a iniciativa privada”

58 As transformacdes técnico-cientificas tém como base a microeletronica, a cibernética, a microbiologia, a
biotecnologia, a engenharia genética, as novas formas de energia, a robética, a informéatica etc. Essas
transformagdes aceleraram e aperfeicoam 0s meios de transporte e comunicagdes, 0s processos produtivos e de
trabalho, transforma a ciéncia e tecnologia em matérias-primas, flexibiliza a gestdo e organizacgdo do trabalho
integradas em escala global etc. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 84).
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(op. cit., p. 93). E dessa forma que a visdo neoliberal justifica a privatizagdo da educagio, em

detrimento da valorizagdo da Educacéo publica.

Sendo assim, as mudangas que ocorrem no ambito da produgéo, em decorréncia dos
avancos da ciéncia e da tecnologia, ocorrem também na educagdo, ou seja, “A
competitividade instalada e requerida pelo capital transnacional passa, cada vez mais, pelo
desenvolvimento do conhecimento e pela formagéo de recursos humanos, atribuindo papel
central a educagdo” (op. cit., p. 95). No entanto, nesse contexto, Se busca tornar o sistema de

ensino competitivo e hierarquizado.

Nesse sentido, 0s organismos internacionais como o Banco Mundial, a UNESCO, a
Comissdo Econbmica para a América Latina (CEPAL), e organismos nacionais como a
Confederacdo Nacional da Industria (CNI), a Federacdo das Industrias do Estado de Séao
Paulo (FIESP), o Ministerio da Educagdo (MEC), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) e outros, alinharam em seus documentos, as orientagdes dos processos
produtivos as politicas educacionais brasileiras, especialmente nas décadas de 1990
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 84).

Essas politicas educacionais queriam evidenciar uma légica de crise e fracasso da
escola publica, revelando a preocupacdo em formar o trabalhador nos padrdes da
competitividade® impostos pelo mercado mundial, para que possam acompanhar o avanco
cientifico-tecnologico das empresas (op. cit., p. 102). Nesse contexto, as competéncias

exigidas dos trabalhadores precisam de mais tempo para serem desenvolvidas.

Por isso, a educacdo basica, ou melhor, a educacdo fundamental ganha
centralidade nas politicas educacionais, sobretudo nos paises
subdesenvolvidos. Ela tem como fungdo primordial desenvolver as novas
habilidades cognitivas (inteligéncia instrumentalizadora) e as competéncias
sociais necessarias a adaptacdo do individuo ao novo paradigma produtivo,
além de formar o consumidor competente, exigente, sofisticado (op. cit., p.
84).

A educacdo passa a ser um bem econdmico, relacionado a ampliacdo da producdo,
pois se estabelece a exigéncia por um profissional polivalente, flexivel e aberto a um continuo
aprendizado, conectado com as constantes inovagdes do campo tecnolégico. A

competitividade se consolida na esfera educativa®.

59 Com habilidades de comunicagdo, de abstracdo, de visdo de conjunto, de integracdo e de flexibilidade
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 84).

60 Sdo exemplos dessa competitividade: a adocdo de mecanismos de flexibilizacdo e de diversificacdo dos
sistemas de ensino e das escolas; a avaliacdo constante dos resultados (desempenho) obtidos dos alunos; o
estabelecimento de rankings dos sistemas de ensino e das escolas publicas ou privadas que sdo
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Nesse contexto, as politicas educacionais brasileiras da década de 1990 priorizaram o
ensino fundamental para as criangas, em detrimento da EJA, conforme afirmam Freitas e

Moura (2007, p. 03), mostrando que houve uma

Desobrigacéo politico-financeira da Unido com a EJA, que transferiu para os
estados e municipios a responsabilidade da oferta e do atendimento ao
enorme contingente de jovens e adultos com a escolaridade incompleta ou
gue nunca estudaram e, ainda mais, nos lugares aonde ndo chegam as agdes
oficiais, 0s grupos populares e as organiza¢cdes ndo governamentais, passam
a desenvolver projetos alternativos.

O inicio da referida década foi considerado por varios estudiosos da EJA, a exemplo
de Haddad (1994), como “tenebroso”, pois houve desobrigagdo financeira por parte da Unido,
para com o0 atendimento aos sujeitos jovens e adultos. Mesmo assim, a partir da metade da
década, intensificaram-se as a¢Oes governamentais € ndo governamentais, que revelaram um

maior compromisso com esses educandos, pois,

Foram desencadeadas a¢des no campo da alfabetizacdo e da escolarizagéo,
tanto no ensino fundamental como no ensino médio e da formacdo
profissional, qualificacdo e requalificacio para o trabalho. E dessa década
também o surgimento dos Foruns de Educacdo de Jovens e Adultos® (op.
cit., p. 03).

Os avangos nas politicas educacionais para a EJA, da década de 1990, sdo resultantes
das lutas dos movimentos®® comprometidos com essa modalidade. Essas consideragdes sobre
as politicas educacionais neoliberais, presentes na década de 1990, nos levam a destacar um
segundo momento das propostas curriculares alternativas: as propostas experienciadas em Séao
Paulo (1989-1992) e Porto Alegre (1994-2001), em que a opg¢do da reorientacdo curricular

passava pela influéncia das ideias de Freire.

S&0 dessa época, embora ndo nos detenhamos nela, as acdes de Belo Horizonte®
(1993-1996), com o foco mais voltado para a crianca, que deu destaque a insercdao de temas
contemporaneos de apelo social, 0s quais se desdobravam em eixos transversais, perpassando

as diferentes disciplinas, e a do Rio de Janeiro® (1993-1996 e 1997-2000), que priorizou 0s

classificadas/desclassificadas; a descentralizacdo administrativa e do financiamento e repasse de recursos
conforme a avalia¢do de desempenho; valorizacdo da iniciativa privada e do estabelecimento de parcerias com o
empresariado etc. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 112-113).

61 S&o espacos criticos, articuladores e divulgadores das a¢des de EJA, existentes em vérias cidades dos estados
do Brasil.

62 S&o exemplos desses movimentos os Féruns de Educacdo de Jovens e Adultos.

63 A proposta da Escola Plural foi liderada por Miguel Arroyo, na época em que era secretario municipal
adjunto de Educacéo e também professor da Universidade Federal de Minas Gerais.

64 A concepgdo e a implementacdo inicial da proposta foram lideradas por Regina Assis, professora da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro e da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.
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principios educativos relativos ao meio ambiente, trabalho, cultura e linguagem e os nlcleos

conceituais de identidade, tempo, espaco e transformacao.

Conforme j& anunciamos e justificamos no inicio deste capitulo, abordamos nos
subitens que se seguem, as duas primeiras propostas curriculares alternativas, para em
seguida, historicizarmos no capitulo seguinte, a reorientacdo curricular em rede tematica no

municipio de Maceio.

4.2.1 A reorientacdo curricular na rede municipal de educacdo do municipio de Sé&o
Paulo (1989-1992)

Em S&o Paulo o entendimento sobre reorientagdo curricular considerou o que diz
Saul (1990, p. 56) “Nao se limita a refletir grade curricular. Nem se limita a refletir
programacao de contetidos”. A pesquisadora nos diz que € muito mais abrangente, envolve
um posicionamento em relacdo a visao de homem, de sociedade, voltada para a dindmica das

relacGes sociais, econdmicas e politicas mais justas, democraticas e igualitarias.

Nesse sentido, ndo cabe focalizar o processo de repensar o curriculo numa dimenséo
restrita, como a discussdo sobre carga horaria e distribuicdo de conteudos, muitas vezes
selecionados pelas grandes editoras estruturadas numa légica mercantilista, mas rumo ao que
Freire chamava de “mudar a cara da escola”. Ou seja, combater na educagao “o elitismo e o

autoritarismo que permeiam as relagdes humanas” (op. cit., p. 57).

A reorientacdo curricular, conhecida como Projeto Interdisciplinar, via Tema
Gerador, implantada nas escolas publicas da rede municipal de Sdo Paulo, foi um movimento
que se fundamentou em referenciais éticos, politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos, da
Teoria Critica de curriculo. Teve as suas raizes na administracdo popular, com o PT, no
periodo de 1989 a 1992, durante a gestdo de Paulo Freire como Secretario Municipal de
Educacdo, no governo de Luiza Erundina, que assume o poder em um contexto historico
herdando os resultados do processo de transicao, apds o periodo da abertura politica, ocorrida

no Brasil.

A época, o quadro educacional da Rede publica municipal da cidade de Sdo Paulo
apresentava total descaso, como consequéncia das gestBes assumidas durante a ditadura
militar. Freire encontrou uma educacdo municipal de pouca qualidade, desde problemas de
estrutura fisica a organizacdo politico-pedagdgica. No dizer de Cortella (1992, p. 54), o que

existia era um processo educacional que tinha como marcas:
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A reproducdo de conteudos fragmentados e compartimentalizados, o uso de
livros didaticos como instrumentos Unicos do fazer pedagdgico, préaticas
autoritarias no que se refere as relacfes entre os varios segmentos da escola,
a auséncia do poder de interferéncia da comunidade escolar nos rumos de
cada unidade, a ndo incorporacdo da experiéncia social e cultural dos
educandos e da comunidade no processo de constituicdo e desenvolvimento
do curriculo.

Acreditamos que essa realidade também acontecia nas demais capitais brasileiras,
onde o descompromisso politico com a educacdo era retratado no sucateamento da estrutura
fisica e nas orientacGes pedagdgicas obsoletas das escolas publicas. De acordo com Freire
(2005, p. 14-15), na referida gestdo educacional quatro objetivos a marcaram, séo eles:

1) ampliar o acesso e a permanéncia dos setores populares - virtuais Unicos
usuarios da educacao publica;

2) democratizar o poder pedagdgico e educativo para que todos, alunos,
funcionarios, professores, técnicos educativos, pais de familia, se vinculem
num planejamento autogestionado, aceitando as tensdes e contradigOes
sempre presentes em todo esforco participativo, porém buscando uma
substantividade democratica;

3) incrementar a qualidade da educacgdo, mediante a construgéo coletiva de
um curriculo interdisciplinar e a formagéo permanente do pessoal docente;

4) [...] contribuir para eliminar o analfabetismo de jovens e adultos em S&o
Paulo.

Observamos que pensar em uma mudanca de proposta curricular é pensar de forma
ampla, demarcando prioridades. Foi o que aconteceu em relagdo aos objetivos mencionados

no fragmento acima, como nos aponta Cortella (1992, p. 55):

1) A democratizacdo da gestdo, objetivando estimular a participacdo popular nas decisfes da
politica educacional. Nesse sentido, houve grande investimento para que fossem minimizadas
as relacbes de dominacdo na sala de aula, bem como estimulado o envolvimento da
comunidade, por meio do conselho da escola. Conselho esse de carater deliberativo e

participativo na elaboracédo coletiva do or¢camento educacional.

Para o pesquisador (op. cit.), esse processo foi efetivado com a contribuicdo dos
Nucleos de Acdo Educativa® (NAE), que acompanhavam a elaboragdo, desenvolvimento e
avaliacdo do plano escolar, por meio dos Conselhos. Enfim, havia a democratizacdo do poder
pedagdgico e educativo por todos 0s sujeitos participes do processo, referenciado em um dos
objetivos acima citados. A democratizacdo da gestdo foi possivel, em decorréncia do esforco

desses movimentos coletivos e acima de tudo democraticos;

65 Até 1988, a rede Municipal de Ensino contava com delegacias de ensino, com fungdes basicamente inspetora
e supervisora; a partir de 1989 foram substituidas por 10 NAE que passaram a funcionar como polos regionais de
acdo pedagdgica, orientagdo e apoio as escolas (op. cit., p. 55).
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2) A democratizacdo do acesso a escola publica, caracterizada como segunda prioridade,
permitiu a realizacdo de um mapeamento da real situacdo da rede municipal, uma vez que 0s
dados existentes ndo estavam coerentes com a realidade encontrada; intervencbes na rede
fisica, por meio de reformas, construcdes e manutengdes das escolas®®; ampliacéo da oferta de

7
|6

vagas, principalmente no ensino fundamental®’ (regular e supletivo),’® e ampliacdo da oferta

para a entdo educacéo especial;

3) Nova qualidade de ensino, norteada em trés eixos significativos, que foram: O Movimento
de Reorientagédo Curricular, a Interdisciplinaridade e a Formagao Permanente, sustentados:

Nos principios de garantia da autonomia das escolas e parceria com 0s
movimentos populares na educacdo de adultos, na participagdo efetiva da
comunidade escolar, na construcdo da proposta pedagogica pela valorizacdo
do trabalho coletivo e, por fim, pela descentralizacdo das acfes de
planejamento e formacdo (CORTELLA, 1992, p. 58).

Essa politica pedagdgica, segundo o autor, tinha como referencial tedrico-
metodologico a:

Valorizagdo da relacdo teoria/pratica, a introducdo da interdisciplinaridade, a
concepc¢do da relacdo dialdgica para a qual o resgate da realidade social e
cultural dos educandos é indispensavel e o desenvolvimento das
programacdes das escolas a partir do estudo da realidade local (CORTELLA,
1992, p. 58).

Para os trabalhos de Reorientacdo Curricular e Formacdo Permanente dos
educadores, partia-se da problematizacdo da realidade ao planejamento das propostas
pedagdgicas, envolvendo todos os sujeitos da escola, num movimento de reflexdo coletiva.
Esse processo “foi um indicador importante para todas as a¢des da SME, em relacdo a
qualidade de ensino” (op. cit., p. 59). Foi a partir dessa sistematica que as novas acoes
afloraram®. Como concretizacdo do principio da autonomia das unidades, as escolas

passaram a elaborar seus préprios projetos pedagégicos. ™

66 E preciso considerar que houve uma politica de manutencio continuada dos prédios e seu abastecimento.
“Logo em 1989, efetivamos a transferéncia de uma oficina de manuten¢do da Secretaria de Servigos e Obras
para a SME; essa oficina foi alocada na Coordenadoria dos Nucleos de Acdo Educativa (CONAE) e totalmente
aparelhada, passando a ter condi¢bes de oferecer atendimento mais 4gil e eficiente. Os gastos com essa
manutencdo cotidiana cresceram 164% em relagdo a 1988 e as escolas foram abastecidas com material
permanente e de consumo em niveis 635% e 329% superiores aos de 1988” (op. cit., p. 58).

67 Houve investimento na abertura de classes e vagas no periodo noturno, aproveitando-se a estrutura ja
existente (op. cit.).

68 Em 1988 havia um total de 443.344 alunos nessa modalidade; concluimos 1992 com 592.660, isto é, com
quase 150.000 vagas a mais (op. cit., p. 59).

69 As novas agdes correspondem a “refazer o curriculo, privilegiar a formagdo dos educadores, elaborar
documentos de registro e fundamentagao” (op. cit., p. 59).

70 No final de 1992 a SME do municipio de Sdo Paulo contava com “1.563 projetos proprios, elaborados a partir
da andlise das realidades locais” (op. cit., p. 59).
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Quanto ao direcionamento do trabalho pela via da interdisciplinaridade, Cortella
(1992, p. 59) destaca:

O projeto ‘Agdo Pedagogica pela Via da Interdisciplinaridade’ (grifo do
autor), gestado como decorréncia da problematizacdo mencionada e que deu
énfase ao estudo da realidade local, a busca de superagdo da fragmentacdo
entre as disciplinas e a identificacdo de temas geradores. Ademais, houve a
execucdo de projetos pedaglgicos proprios para 0 ensino noturno,
organizados por 70 escolas.

Nesse contexto, houve “a necessidade de elaborar e discutir a concepgdo das areas do
conhecimento subjacentes ao trabalho das diferentes disciplinas” (op. cit., p. 59).
Consequentemente, “os documentos resultantes dai foram discutidos com todos os educadores
da rede municipal e, apds analise critica, passaram a subsidiar as escolas, ao nivel de

planejamento ou aprofundamento” (op. cit., p. 59).

Com relacdo a formacdo dos educadores, como outra importante prioridade de
investimento desse processo de reorientacdo curricular, criou-se o Programa de Formacéo
Permanente “pautado pelo principio da agao/reflexao/acao” (op. cit., p. 59). Da mesma forma
que a escola se mobilizava pedagogicamente em funcdo de sua realidade, “os educadores
partiram da discussdo de sua propria pratica, expressando Seus pressupostos teoricos,
aprofundando fundamentos™ (op. cit., p. 59). E dessa forma foram reconstruindo sua pratica,

na “perspectiva de uma educagao transformadora” (op. cit., p. 59).
A concretizacdo desse programa deu-se por meio:

De multiplas modalidades de formagdo permanente: seminarios, encontros,
palestras, oficinas, cursos, assessorias das universidades (USP, UNICAMP,
UNESP, PUCSP) em diferentes areas do conhecimento e trabalho coletivo
nas escolas. No entanto, a modalidade privilegiada foram os Grupos de
Formacdo Permanente; esses grupos foram organizados nas escolas, NAE ou
Centrais, com assessoria e presenca das universidades, em todas as areas
(CORTELLA, 1992, p. 59).

Nesses grupos de formacao havia a valorizacdo e o resgate da identidade pessoal e
profissional dos sujeitos educadores’’; discussées de temas estudados “numa perspectiva da
construcdo coletiva do conhecimento, buscando-se a socializacdo do heterogéneo, seu

confronto e a possibilidade de romper com posturas cristalizadas” (op. cit., p. 60); estimulo de

71 Os educadores conquistaram o direito a profissionalizacdo, através da promulgacdo do Estatuto do Magistério
em junho de 1992, ndo existente antes na cidade. A implantacdo desse estatuto permitia a continuidade dos
projetos de formacdo permanente, de reorientagdo curricular e do trabalho coletivo na escola, em bases muito
mais avancadas (op. cit., p. 61).
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producdo conjunta de novas metodologias e material didatico’?, em parceria com as

universidades; era ofertada a condicéo dos educadores se encontrarem no grupo e fora dele”®,

Esse processo resultou em mudangas significativas na postura dos educadores.
Mesmo que a formacdo inicial apresentasse sérias dificuldades, essa Rede Municipal de
Educacdo criou uma politica de formacdo para esses profissionais, onde seus problemas
tivessem a oportunidade de ser superados e assim avancar numa pratica docente efetivamente

de qualidade no atendimento as camadas populares.

4) A (ltima prioridade destacada nos objetivos da gestdo popular de Freire, a Educacdo de

Jovens e Adultos, buscou a efetivacio de duas propostas’*:

Transferir o Programa de Educacdo de Adultos (EDA) da Secretaria
Municipal de Bem-Estar Social para a SME e organizar uma parceria com 0s
movimentos populares de modo a estruturar um trabalho de alfabetizagéo de
jovens e adultos que fosse além de uma mera ‘campanha’ (op. cit., p. 62).

Entendemos que a gestdo assume a responsabilidade com a Educacéo de Jovens e
adultos, reorganizando-se estruturalmente. Como consequéncia da primeira proposta,
procurou-se atuar na formagdo dos monitores advindos do antigo Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), que ndo tinham habilitacdo especifica, e estavam lotados na
Secretaria Municipal de Bem-Estar Social (SEBES)".

Atuou-se também, fortemente, na implantacdo de um Movimento de Reorientacdo
Curricular do Ensino Noturno e desencadeou-se, a partir de 1991, outro movimento chamado
de Frente do Funcionalismo, que visava a formacéo de servidores pablicos que ndo tinham o
1° grau, e estavam lotados em diferentes Secretarias como Saude, Cultura, Bem-Estar Social,
Administracdes Regionais, Companhia Municipal de Transportes Coletivos e Servico

Funeraério. E tanto que no final de 1992, o EDA atendia a quase 100.000 cidad&os.

72 Os instrumentos metodoldgicos utilizados nos grupos de formagdo foram observagéo, registro, reflexdo,
sintese e elaboracdo de planos (op. cit., p. 59).

73 A participagdo dos educadores foi voluntaria e a periodicidade variou sempre entre semanal, quinzenal e
mensal. A participacdo voluntaria dos educadores nos grupos de formagdo deu-se na seguinte proporcao:
diretores (68%), coordenadores pedag6gicos (98%), professores de educacdo infantil (22%), professores do
fundamental regular (48%), professores de supléncia (38%) e encarregados de sala de leitura (84%). A menor
presenca de professores nos grupos deveu-se, fundamentalmente, a composicdo de sua jornada de trabalho que,
naquele momento, ainda ndo contava com uma jornada de tempo integral, com horas para trabalho coletivo. (op.
cit.).

74 A reforma curricular organizada por Guiomar Namo de Mello, na década de 1980, seguia a orientagdo
politico-pedagdgica da Pedagogia dos contedidos.

75 Foi um encaminhamento dessa gestdo, a transferéncia para a SME do Ensino Fundamental Supletivo |
(primeiras quatro séries do regular) que estavam, nos governos anteriores, sob a responsabilidade da Secretaria
de Bem-Estar Social, 0 aumento de expanséo dessa vagas em 60% até 1992.
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A segunda proposta foi uma parceria com os movimentos populares, fazendo surgir o
Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA), mantido por meio de convénios

entre 0s movimentos populares organizados’ e a SME.

Podemos afirmar que a politica educacional, proposta na gestdo acima citada, andou
na contramdo das politicas de partidos conservadores, que ndo tiveram, nesse periodo, seu
foco num atendimento qualitativo as diversas camadas da populacdo e, mais na questdo
quantitativa, caindo no mascaramento dos problemas educacionais. A época seria estranho
gque um governo municipal progressista ndo apresentasse, por meio de sua secretaria de

educacdo, uma politica educacional diferenciada.

A pedagogia freireana e sua influéncia nas politicas curriculares municipais e
estaduais no Brasil, na década de 1990, evidenciaram que devem haver diretrizes claras,
quando se pretende realizar uma reorganizacdo curricular, que reflita a politica educacional
voltada para a construgio de uma sociedade mais justa e humana. E preciso provocar grandes
mudancas, a exemplo da reestruturacdo de poder, e deixar explicitas, sem medo, as questdes

de caréater ideoldgico, e as rupturas com as tradigdes técnicas’’.

Nos alerta Saul” (1990, p. 56) que a dimensdo ideoldgica do curriculo adotado é “O
que permanece como ndo conversado ¢ permanece ndo entendido”. E a mesma autora vai

aléem quando diz que:

S&o questdes mais abrangentes que nos obrigam a clarear o que é que nés
pensamos acerca dessa sociedade: sdo questdes através das quais dialogamos
com todos os envolvidos na educacéo (e ndo dialogamos apenas com o corpo
docente). Esse didlogo envolvente permite trazer para a discussao curricular
0s assuntos e as no¢des de mundo, de regido, da comunidade, que circunda a
escola (op. cit., p. 57).

E preciso ter clareza das dimensdes politicas e sociais de um trabalho dessa natureza,
porque sendo comprometidas com as camadas populares, deve, em sua efetivacdo, prevalecer

a configuracdo de um curriculo contra-hegeménico.

A mesma autora afirma que:

76 Cada movimento que se dispds a atuar nesse projeto teve que organizar nucleos de alfabetizacdo, em
equipamentos da sociedade civil (salBes, garagens, sedes de associages, igrejas etc.) e selecionar seus monitores
(que devem pertencer & comunidade e estarem comprometidos com as lutas que 14 se desenvolvem) (op. cit., p.
60).

77 Aquele segundo o qual as questdes do que fazer da escola sdo questdes simplesmente técnicas, como por
exemplo, a discussao de mudanca de carga horéria (SAUL, 1990, p. 55).

78 Curriculista da PUC a época, convidada por Paulo Freire, entdo secretario municipal de educacdo de Séo
Paulo, para encaminhar o trabalho de reorientacdo curricular nas escolas publicas municipais desta cidade. O
trecho citado refere-se a transcricdo de sua palestra no livro Trabalho, comentério, reflexdo - de autoria de
Adriano Nogueira e Jodo W. Geraldi, publicado pela editora Vozes em 1990.
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Nessa visdo de curriculo vocé pode ter pessoas que estdo se escolarizando e,
ao mesmo tempo, estdo em processos de cidadania. A escola ganha, entéo,
um lugar dentro do projeto politico que vocé vive em cidade. Essa educagdo,
assim praticada, é formadora de uma cultura pedagogica ‘politizada’ (1990,
p. 56, grifo da autora).

Fica claro que o curriculo nessa perspectiva visa assegurar uma educa¢do voltada
para a justica social. Por ter esse viés, a rede municipal de S&o Paulo tornou-se referéncia para
outras redes de Educacdo de administragdes populares, espalhadas pelo Brasil, na década de
1990, que estavam mobilizadas para realizarem seus processos de reorientagdo curricular,

inspiradas nos pressupostos freireanos.

Esses pressupostos defendem a constru¢do de um ‘“‘curriculo em processo, numa
perspectiva critico-transformadora, buscando uma nova qualidade de educa¢dao” (SAUL;
SILVA, 2009, p. 227-228), ou seja, uma educacdo publica voltada para os trabalhadores e ndo
somente para as elites. A seguir, a experiéncia curricular da Rede Municipal de Educacéo de
Porto Alegre.

4.2.2 A reorientacdo curricular na rede municipal de educacdo do municipio de Porto
Alegre (1989-2005)

A reorientacdo curricular, numa perspectiva alternativa, que ocorreu na Rede
Municipal de Educacdo de Porto Alegre, deu-se exclusivamente nas gestdes petistas’™.

Segundo Azevedo (s/d, p. 01), mesmo considerando:

A hegemonia neoliberal dos anos noventa e a adversidade do contexto
nacional e internacional ndo impediram o desenvolvimento de alternativas
democréticas de experiéncias de exercicio da democracia participativa, como
0 processo vivenciado pela Administracdo Popular em suas trés gestdes.

Em Porto Alegre, gestores do PT ao assumirem a prefeitura, redefiniram as relac6es
de poder, colocando-as por intermédio da participacdo popular, a servigo dos interesses dos
cidaddos, principalmente daqueles mais vulnerdveis socialmente. Criaram-se coletivos
populacionais, que passaram a elaborar e fiscalizar as politicas publicas implementadas por

esses gestores.

Nesse contexto, estabeleceu-se o processo de mobilizacdo, conhecido como
Orcamento Participativo. Esse processo definia, junto a populacdo, o destino para a aplicacdo

dos recursos publicos, de acordo com as necessidades trazidas pelas comunidades (op.cit.). O

79 Gest0es petistas: (1989-1993) — Prefeito: Olivio Dutra; (1993-1997) — Prefeito: Tarso Genro; (1997-2001) —
Prefeito: Raul Pont; (2001-2002) — Tarso Genro; (2002-2005) — Jodo Verle.
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autor destaca também que “A a¢do da administragdo municipal configura-se numa politica de
resisténcia aos ajustes neoliberais, e como tal, coloca-se na contramdo das politicas do
governo federal (op. cit., p. 07)"®. Os investimentos na é&rea social foram priorizados,

enquanto na orientacdo federal deveriam ser diminuidos.

A concepcao de cidadania passava pela “conquista de legitimidade social para um
conjunto de direitos, de valores e de relagdes socioculturais” (op. cit., p. 09). Dessa forma, a
“Cidadania ¢ incompativel com exclusdo social” (op. cit., p. 09). Nesse entendimento, as
acOes administrativas, em Porto Alegre, buscavam culminar com a concretizacdo desse

objetivo.

E nessa conjuntura que a Educagdo Cidada, por meio do Congresso Constituinte
(outubro de 1994 a agosto de 1995), enquanto projeto politico e social, & gestada e
implementada, na rede puablica municipal de Porto Alegre, principalmente na segunda gestéo
petista®® (1993-1996). Houve o desencadeamento de discussdo, com todos os segmentos da
comunidade escolar, para o efetivo movimento de reorientagdo curricular, tendo como base a
concepcdo democratica de gestdo e defesa de uma educacdo popular libertadora (SAUL,;
SILVA, 2009, p. 231).

A Escola Cidadd®®, “aquela que se assume como um centro de direitos e de deveres”
(GADOTTI, 2000, p. 290), foi disseminada no plano nacional e internacional, sob a
responsabilidade de Moacir Gadotti® e José Eustaquio Romao®!, seus principais tedricos.
Apesar de ser um movimento influenciado pela experiéncia da rede municipal de educacéo de
Sé&o Paulo (1989-1992), seu desenvolvimento foi aperfeicoado em Porto Alegre, em fungéo do

Seu processo continuo assegurado, ao longo das gestdes petistas reeleitas.

O fruto desse processo foi um documento intitulado Decélogo da Escola Cidada
(1993), elaborado por Gadotti, que estabelecia os principios dessa educacdo. Entre esses

principios, destacamos a defesa da escola democratica para todos; escola autbnoma, sem ser

80 Presidentes do Brasil, ap6s a redemocratizacdo do pais: José Sarney (1985-1990), Fernando Collor (1990-
1992), Itamar Franco (1992-1995), Fernando Henrique Cardoso (1995- 2003), Luiz Inécio Lula da Silva (2003-
2011).

81 Na primeira gestdo petista a preocupagdo maior foi com a democratizacdo do acesso a escolarizagdo, ndo
houve um avanco considerdvel na perspectiva de uma politica de ruptura da educacéo entdo vigente.

82 Antes de 1986, Moacir Gadotti criou o termo “Escola Publica Popular”, enquanto expressdo da Educagdo
Popular, depois disso a expressao foi sendo modificada até se chegar ao termo Escola Cidada.

83 Moacir Gadotti é professor e pesquisador e tem contribuido significativamente com suas reflexfes para o
campo educacional brasileiro. Discipulo de Paulo Freire, foi seu amigo pessoal e chefe de gabinete em sua
gestdo, na secretaria municipal de educacdo de S&o Paulo.

84 José Eustaquio Romao também é professor e pesquisador do campo educacional brasileiro. E diretor fundador
do Instituto Paulo Freire e coordenador da Céatedra do Oprimido, vinculada a "Universitas Paulo Freire"
(UNIFREIRE).
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executora de determinacgdes de 6rgdos intermediérios; uma escola que valoriza o contrato de
dedicacdo exclusiva do professor; uma escola que valoriza as suas proprias iniciativas, que
cultiva a curiosidade; disciplinada; uma escola sem espago fechado as interacdes externas,
dentre outros pontos (PADILHA, 2004).

Como reflexdo constante desse movimento educacional, foi construido por Gadotti
outro documento chamado de Novo Decélogo na Escola Cidada (2000), onde estava colocado
que a mudanca na escola publica era uma possibilidade real, contraria ao projeto neoliberal
capitalista; que a escola publica deveria oferecer possibilidades concretas de libertacdo de
todos; que o Estado é que deveria dar conta do nosso atraso educacional e ndo o setor privado;
que a escola por ser publica, ndo pode atender apenas aos interesses das elites econdmicas;
que a escola mude por meio de uma mobilizacdo coletiva; que crie uma rede de solidariedade
em todos 0s niveis; que agregue criticamente a informatizacdo na educacao; que se reestruture
culturalmente; que reorganize o curriculo e a avaliagdo numa perspectiva cidada e considere o
professor como mediador do conhecimento, com a colaboragéo dos pais e demais educadores,

na construcao do projeto eco politico da escola e da gestdo (PADILHA, 2004).

Segundo Gadotti (2000, p. 302):

O curriculo da Escola cidadd é considerado como espaco de relacGes
socioculturais. Além de ser 0 espaco do conhecimento, é também o espaco
de debate das relagBes sociais € humanas, o espa¢o do poder, do trabalho, e
do cuidado, da gestdo e da convivéncia. [...] ele é considerado ao mesmo
tempo contexto e processo, projeto de vida institucional e individual.

A reorientacdo curricular, nessa perspectiva, comunga com o0s ideais de uma
sociedade democratica e socialmente mais justa, dai sua configuracdo no espaco escolar se
estabelecer por meio da reflexdo dessa sociedade desigual, construindo um novo projeto de

sociedade, um projeto emancipador.

No projeto da escola cidadd, organizou-se o desenho curricular, a partir de
complexos teméticos®®, elaborados, em principio, no inicio de cada ciclo® de formacéo, ou de

cada ano do ciclo” (2000, p. 121). O curriculo ¢ ressignificado numa perspectiva dialogica,

85 Um processo que proporciona o conhecimento, a investigacao e a reflexdo da realidade, da forma implicita de
pensar e de agir das pessoas que com ela e nela interagem, para, num movimento dialégico coletivo de
negociacgdes, estruturar-se uma acdo educacional possivel (GORODICHT e SOUZA, 1999, p. 77, apud
MOREIRA, 2000, p.121).

86 O ensino fundamental se organizou em ciclos de formagéao (3 ciclos de 3 anos cada), de modo a garantir o
respeito ao ritmo, ao tempo e as experiéncias de cada educando, assim como as possibilidades de organizagio
coletiva e interdisciplinar da escola (MOREIRA, 2000, p. 121).
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visando a valorizacdo do conhecimento trazido do senso comum, buscando-se a compreensao

mais sistematizada do saber.

A Educacgédo Cidada reconhece a necessidade de educagdo permanente de todos 0s
segmentos escolares, pois esta “sempre visando a formagdo de pessoas-profissionais-
educadores(as) autbnomos(as), que assumam plenamente os projetos de suas escolas e de suas
comunidades” (PADILHA, 2004, p. 82).

Consideramos que a Escola Cidada é uma possibilidade real de uma educacgao que se
contrapde a logica educacional neoliberal, pois pode ser considerada como “formadora de
uma ética solidaria [...], formadora de sujeitos emancipados e autbnomos, capazes de
pavimentar o futuro individual e coletivo” (AZEVEDO, s/d, p. 29).

Entendemos que as experiéncias comentadas demonstram que houve o esfor¢o de um
coletivo de politicos, educadores, alunos e comunidade, na crenga de outras possibilidades
organizativas no campo curricular, principalmente num contexto em que se tenta a todo custo
a aceitacdo da situacdo vigente, buscando a rendicdo da educacdo ao discurso hegemonico.
Nesta direcdo, acreditamos que foram e sdo fundamentais a influéncia de Freire como tedrico
de referéncia, para um processo de reorientacdo curricular, numa dimensdo critica,

comprometida socialmente, e emancipatdria, tal como a rede tematica, vivenciada em Maceio.

Nessas administragdes, as politicas curriculares implementadas ‘“possuem
pressupostos consubstanciados, na perspectiva educacional libertadora” (FREIRE, [1968]
1988, apud SAUL; SILVA, 2009, p. 228), e num contexto mais amplo, se sustentaram em

principios de uma educacao popular. Os autores ressaltam que se referem a educacgéo popular:

Que reconhece a presenca das classes populares como um sine qua para a
préatica realmente democratica, da escola publica progressista, na medida em
que possibilita o necessario aprendizado daquela pratica. Neste aspecto, mais
uma vez, centralmente se contradiz com as concepgdes ideoldgico-
autoritarias de direita e de esquerda que, por motivos diferentes, recusam
aquela participagdo (FREIRE, [1993] 1995, p. 103 apud SAUL; SILVA,
2009, p. 228).

Nesse processo de reorientacdo curricular, uma das caracteristicas mais marcantes foi
e é a efetiva participacdo da comunidade, por meio do constante didlogo, que no dizer de
Freire (1987, p. 78) “[...] é o encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-
lo, ndo se esgotando, portanto, na relagéo eu tu”. Esse didlogo foi o que aconteceu entre todos
0s segmentos envolvidos nessa trajetoria, que vai desde os técnicos das Secretarias de

Educacdo, aos profissionais das escolas e a propria comunidade.
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Esse contexto agugou, sobretudo, o sonho daqueles que estavam no DEJA de
Macei6. A reorientacdo curricular em Rede Tematica, desta cidade, foi influenciada pelas
experiéncias curriculares de S&o Paulo, sobretudo de Porto Alegre, que confirmam a
possibilidade de reagdo, de desestabilizacdo das organizagdes curriculares vigentes. No
préximo capitulo analisamos a partir dos corpora, o processo de reorientacdo curricular, em

rede tematica no Il segmento da EJA, na rede municipal de educacdo de Maceid.



5. REORIENTACAO CURRICULAR EM REDE TEMATICA, NO Il SEGMENTO DE
EJA, EM MACEIO (2005-2009): UMA ANALISE DOS OLHARES E DIZERES DOS
ATORES

Neste capitulo, analisamos o processo de reorientacdo curricular em Rede Temética,
no Il Segmento da EJA, na rede publica municipal de Macei6 (2005-2009), considerando, a
partir dos corpora, as categorias: planejamento coletivo, interdisciplinaridade,
desvelamento da realidade; e dos condicionantes institucionais: questionamentos dos/as

professores/as, receptividade dos/as alunos/as e recursos financeiros.

Existe no Estado de Alagoas e, consequentemente, no municipio da capital, auséncia
de preocupacdo na preservacdo da historia documental, principalmente em relacdo a
educacéo. Para Freitas e Moura (2007, p. 132):

[...] Parece ser esta uma pratica de apagamento da histéria [...]. A cada
governante que assume 0S espagos publicos é como se passasse uma
vassoura e limpasse todos os vestigios escritos que possibilitassem garantir a
historia de épocas: inicia-se tudo a partir do zero.

Dessa forma, tornou-se fundamental contarmos com as significativas contribuicdes
das vozes e olhares dos técnicos do DEJA, coordenadoras pedagogicas e professores/as, que

foram parte essencial desse processo, tendo em vista a auséncia de registros escritos.

5.1 Do planejamento coletivo

A técnica do Il segmento, em entrevista, afirmou que ocorreram ganhos
significativos em relacdo ao trabalho com rede tematica, no municipio de Macei6. Como
exemplo cita a dimensao pedagogica, tendo como o locus a escola. Destaca que, em relacdo a
esses ganhos, “O primeiro deles é o fato, dos professores, impreterivelmente [...] se
encontrarem sistematicamente, naquele tempo, naquele horéario. Era impreterivel, tava 14 todo

mundo”.

Esse depoimento refere-se, ndo a qualquer encontro, mas aquele que permite o
planejamento coletivo, indispensavel e fundamental nesse movimento de reorientacdo
curricular, pois requer discussées em grupo, onde estdo presentes os conflitos. Isso se insere

em uma concepcao libertadora de educacéo, onde esté presente o
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Dialogo entre os educadores organizados e orientados pelos principios
democraticos e pelos pressupostos pedagdgicos da proposta. Ao concretizar
0 que planejou, o educador rompe a dicotomia e 0 anacronismo entre o
refletir e o agir, tornando-se sujeito de sua histéria coletiva. E o planejado-
concreto que nutrird o desvelar de novas contradicbes, suscitando
reavaliacOes e replanejamentos coletivos (SILVA, A., 2004, p. 145).

Essas consideracdes da citacdo acima impulsionaram o grupo das escolas a estar
presente nas tomadas de decisfes, durante todas as etapas do trabalho. Para isso, foram
necessarias negociacfes para a conciliacdo de horéarios comuns. Havia um movimento de
recuo e avango, que se apresentava de forma diferenciada, conforme frisou a técnica do Il

segmento:

Nas escolas que tinham sé o primeiro segmento, que ja havia um trabalho
com educacdo de jovens e adultos, os professores eram muito assiduos e
levavam muito a sério esses encontros que aconteciam semanalmente. Nas
escolas onde a pratica anterior era do ensino fundamental regular noturno,
noés tinhamos grandes dificuldades pra que esses encontros acontecessem.
Primeiro, porque eram muitos professores, eram muitas turmas de ensino
fundamental noturno. E cada um com realidades diferentes, com
compromissos diferentes [...] era bem mais dificil, mesmo assim foi
implantada ali aquela cultura de que naquele horério, naquele dia, nos
estavamos la pra pensar sobre nossa pratica pedagdgica. E eles comecaram a
se engajar nisso também.

Merece destaque, sobretudo na fala da entrevistada, que na escola onde ja havia um
trabalho anteriormente desenvolvido, na perspectiva de uma educagdo emancipatoria, o
profissional ja estava sensibilizado e comprometido com um trabalho pedagdgico voltado para
a camada popular, que vinha requerendo dialogo entre os professores. Esse trabalho a que se
refere é a rede tematica no | Segmento, que apontava os seus frutos, com repercussao positiva

entre 0s professo res.

Os profissionais das escolas onde foi implantado apenas o 1l Segmento, os docentes,
vinham de uma atuacdo no Ensino Fundamental Noturno, com uma dindmica curricular
organizada em série, de forma fragmentada, estruturado por disciplinas escolares, onde o
planejamento pedagdgico ocorria de forma isolada e descontextualizada da realidade dos
alunos. Era uma perspectiva totalmente oposta, por isso despertava nesses profissionais

muitos receios.
Para Silva, A. (2004, p. 361), esse estranhamento da-se:

Justamente no embate entre as préticas inovadoras — que se apresentam
como alternativas as situagbes opressivas, muitas vezes vivenciadas de
forma inconsciente e passiva — e as conservadoras recorrentes, que se
fundamenta a possibilidade de construcdo de uma nova proposta curricular.
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No caso especifico de Maceio, as dificuldades de conciliagdo de um tempo comum
entre os docentes do Il segmento para o desenvolvimento de quaisquer agdes pedagogicas,
além daquelas de sala de aula, e no caso especifico o planejamento coletivo, foram sempre
acompanhadas de tentativas de superagdo, advindas do prdprio grupo-escola. Para a técnica
do Il segmento, isso é avan¢o, porque foram decorrentes de didlogos conflituosos, e fez com
que os profissionais pensassem “[...] a pratica educativa de forma sistematizada, no coletivo
com seus pares € ndo de forma solitdria”. Uma atuacdo em rede tematica aponta para um

professor com disponibilidade para outras atividades, além daquelas na sala de aula.

Havia, portanto, a necessidade da SEMED dispor de professores para as escolas que
implantaram a rede tematica, no Il segmento da EJA, com carga horaria condizente com o que
o trabalho proposto exige. Segundo o documento preliminar (2005), voltado para a proposta
de implantacdo, era fundamental que o professor tivesse uma carga horaria de 4h semanais,
reservada para o planejamento coletivo. Como afirma a técnica do Il segmento, esse tempo
era necessario ‘“Para que os professores pudessem sentar € se encontrar, planejar juntos,

elaborar as atividades, definirem como o trabalho precisava ser desenvolvido”.

O planejamento coletivo na escola € um dos requisitos mais importantes desse
processo de reorientacdo curricular, pois aponta para a necessidade de se romper com o
distanciamento, préprio da construcdo de um processo acritico e pragmatico, predispondo o
professor a uma mudanca de concepcdo e atitude, valorizando o dialogo como meio para a
problematizacdo da realidade e do seu fazer pedagdgico, pois, como observa Silva, A. (2004,
p. 16-17):

Conceber a reorientacdo curricular como uma prética ética significa assumir
0 processo de construcdo, sistematizacdo e implementacdo da pratica
pedagdgica da escola publica como um processo participativo, critico e
formador, que apresenta intencionalidade politica explicita de resisténcia as
situagbes de dominagdo, procura contribuir com 0s movimentos
socioculturais imbuidos em alterar a realidade sociocultural e econdmica
injusta, optando politico-pedagogicamente pelos excluidos. Busca, na praxis

curricular popular critica, efetivar o exercicio de uma educacdo publica com
gualidade social.

Dessa forma, podemos dizer que o planejamento coletivo é um dos caminhos para a
construcdo de uma pratica pedagdgica participativa, para a assuncdo de uma postura
democratica e comprometida socialmente com as camadas populares excluidas, requerendo,

portanto, um tempo curricular amplo. No entanto, para as coordenadoras pedagdgicas

A gente precisa de muito mais tempo do que essas quatro horas para ir para
esse planejamento, pra construir esse curriculo, para ir l& na comunidade, pra
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fazer essa escuta com os alunos. [...] Tem que ter planejamento semanal,
essa escuta pra planejar (Coordenadora pedagdgica da Escola Clarice
Lispector.

Muitos professores tinham a carga horéria tripla. Quando chega ao noturno
ja é a sua terceira carga horaria, ja € sua terceira jornada de trabalho. E ai o
que acontece? Os professores ndo tinham muito tempo, disponibilidade de
planejamento. E a rede tematica ela requer um planejamento intenso e
continuo [...] Também a secretaria ndo entendia o planejamento como parte
fundamental nesse processo [...] O professor tinha outra escola pra trabalhar,
ndo tinha tempo pra planejar. Porque uma rede tematica tem que fazer, o
professor tem que ter uma dedicacgdo e principalmente para o planejamento
(Coordenadora pedagdgica da Escola Santa Cruz).

Compreendemos que essas dificuldades dos docentes, em terem tempos comuns,
correspondem, de um lado, aos baixos salarios que recebem e que os levam a trabalhar em
trés turnos. Por outro lado, é clara a incompreensdo da Coordenagédo de Recursos Humanos da
SEMED em relacdo a proposta de rede tematica, quando da distribuicdo dos professores por

escola, fragmentando a carga horaria em duas escolas.

Segundo o Documento Preliminar (2005, p. 12), legalmente, a proposta curricular em

rede tematica, para o Il segmento, devia ter

Uma carga hordria total de 1800 horas, distribuidas em 03 fases: 4%, 5% e 6°.
Maodulo-aula de 60 minutos, 03 aulas por dia, com total de 03 horas-aula por
dia, com total de 15 horas-aula por semana, totalizando 600 horas-aula por
ano. Os componentes curriculares seriam distribuidos da seguinte forma:
Lingua Portuguesa e Estrangeira, Arte e Educacdo Fisica — 280h anuais;
Matematica e Ciéncias Naturais — 160h anuais; Educacgdo e Trabalho — 40h
anuais; Ciéncias Sociais e Humanas — 120h anuais.

Paradoxalmente, essa organizacdo predominantemente disciplinar reduziu o tempo
do professor em sala de aula e possibilitou sua participacdo mais efetiva no processo de
planejamento coletivo. Assim, pela proposta em pauta, as horas de planejamento foram
temporariamente computadas na carga horaria dos professores, ou seja, como se eles

estivessem em aula.

Porém, essa forma camuflada de garantir encontros comuns teve curta duracao,
porque “Quando os Recursos Humanos perceberam que isso estava acontecendo na escola,
comecou a dar mais turmas para esses professores e ficou invidvel esse trabalho, esses
encontros coletivos na escola” (Técnica do Il segmento). Essa fala revela a falta de
compreensdo da referida Coordenagdo, sobre a necessidade de tempo de planejar na rede

tematica.

Complementa ainda a entrevistada, que essa postura inviabilizou a presenca dos

professores nos momentos de planejamento coletivo, uma vez que para a Coordenagdo de
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Recursos Humanos (CRH) “O importante era o tempo que o professor passava na escola, na
sala de aula” (Técnica do Il segmento). Essa é a concepcdo restrita de docéncia, que permeia
essa Coordenacdo, cuja preocupacdo é somente, no sentido de atrelar a quantidade de

professores lotados nas escolas ao nimero de turmas/alunos em sala de aula.

Essa € uma cultura que prevalece nas secretarias de educacdo dos municipios
alagoanos, entre eles, Maceid, uma vez que a vinda de recursos federais, pelo FUNDEB, é
computada tendo em vista o valor per capita aluno/ano. Mesmo considerando a importancia
da disponibilizagdo dos recursos para educacdo, ndo deixamos de considerar o aspecto
qualitativo, consequente das reais condicOes de trabalho, para o professor, a partir de uma

remuneragao digna.

Retomando a questdo do/a professor/a, com carga horaria para participacdo no
planejamento coletivo, observamos, ao analisar as entrevistas, que existe também o
desencontro de interesses entre os departamentos da propria estrutura da SEMED. No caso

especifico, entre 0 DEJA e a CRH, como destacou a técnica do 11 segmento:

Nos tinhamos, no &mbito da prépria secretaria de educacdo, uma falta de
compreensdo do departamento de recursos humanos com relacdo a
necessidade de destinar para o professor que esta nesse trabalho, uma carga
horéria para planejamento, para visitas a comunidade.

Além do sentimento expresso pela técnica do Il segmento, a fala da coordenadora
pedagdgica da escola Clarice Lispector confirma também essa incompreensdao da CRH, ao

dizer:

Eu ndo entendo como é que uma secretaria diz que trabalha com Rede
Tematica, uma perspectiva, uma proposta curricular interdisciplinar, que
requer planejamento, e ndo quer dar carga horéria, ndo permite que 0s
professores peguem a sua carga horéaria para o planejamento. Eles entendiam
que o professor tinha que dar apenas a sua carga horéaria na sala de aula. 1sso
é muito complicado, muito complicado.

Essa incompreensdo de um conceito diferenciado de docéncia foi revelada na fala do
professor de Histdria da escola Clarice Lispector, que nos mostrou também a problematica da
distribuicdo de sua carga horéaria, por parte da CRH, quando assumiu o Il segmento da EJA,

que assim se expressou:

Minha carga horaria ndo completava aqui nesse colégio. Entdo eu ja comecei
trabalhando em dois colégios com EJA. Entdo, o que vocé me perguntou
agora, tudo eu fiz dois. Tudo eu fiz dois. Se eu fui para as grotas? Fui por
esse colégio e José Correia Costa. Tudo eu fiz muito.
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E importante considerar que um processo de reorientacio curricular em curso precisa
ter o respaldo de uma politica educacional que venca a fragmentacdo do desenvolvimento
desse trabalho, conforme revelada na situagdo anterior, e que se superem os dispares objetivos
entre os departamentos do proprio sistema de ensino. No dizer de Silva, A. (2004, p. 309):

N&o ha fragmento gerado fora de uma totalizagdo, mesmo que esta esteja
ideologicamente sendo ocultada. No desvelamento dos interesses e das
intencionalidades de uma politica educacional, é fundamental a sua
contextualizacdo totalizadora, pois esta tem sua visada voltada para as
relagbes entre as partes em escala macrossocial, explicitando a historia
socioldgica dos porqués da formacgao hegemoénica.

Observamos que essa fragmentacdo da carga horaria do professor ndo esta
desvinculada dos interesses da politica curricular da SEMED, pois mostra a relacdo

hegemdnica dessa secretaria, mesmo que de forma velada.

5.2 Da interdisciplinaridade

Além da importancia do planejamento coletivo, como tentativa de avanco nesse
processo e das dificuldades para sua efetivacdo, o trabalho interdisciplinar também foi
apontado como positivo, conforme depoimento da técnica do Il segmento, ao exemplificar

uma situacdo que aconteceu na Escola Clarice Lispector:

As professoras do primeiro segmento iam precisar fazer uma discussdo sobre
classes sociais [...] a rede tematica tava caminhando para essa discussao.
Vamos discutir estratificacdo social. E ai o professor de historia do segundo
segmento, ele contribuiu trazendo seu conhecimento para as professoras do
primeiro segmento [...] trouxe material, trouxe livros, nés estudamos juntos.
Nos fizemos uma leitura sobre a teoria marxista a partir da contribuigdo
desse professor. Entdo, existia um trabalho de colaboragéo, né? O trabalho
coletivo prescindia disso. E a interdisciplinaridade (grifo nosso) também,
porgue nds estdvamos com um problema, estudar uma questdo e todos 0s
professores trazendo as suas areas especificamente pra contribuir para esse
estudo. N&do entender sO a partir da histéria, s6 a partir da geografia, mas a
partir do conhecimento que todos estavam ali e se dispondo a contribuir.
Entdo esse seria um outro avanco.

Nesse sentido Silva, A. (2004, p. 254) argumenta que na delineacdo da programacéo
do trabalho com rede tematica é preciso que “Ocorram didlogos e negociagdes

interdisciplinares”, pois:

A discussdo entre especialistas das Areas do Conhecimento é fundamental,
porém, deve ser submetida a apreciacdo e avaliacdo final do coletivo dos
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educadores que sempre tera o poder decisério sobre a pertinéncia das
abordagens especificas e das articulagdes conceituais interdisciplinares.

H& a ressignificacdo da organizacdo curricular tradicional, aquela em que, segundo

Oliveira (2007, p. 86):

A tendéncia predominante [...] é a da fragmentacdo do conhecimento, e a da
organizagdo do curriculo numa perspectiva cientificista, excessivamente
tecnicista e disciplinarista, que dificulta o estabelecimento de dialogos entre
as experiéncias vividas, os saberes anteriormente tecidos pelos educandos e
o0s conteidos escolares.

Para os coordenadores, dessa forma deve haver mudanga na organizagdo curricular,

uma vez que:

N&o é coisa mais pronta, que ta ali no livro didatico, que esse conhecimento
é mais importante do que outro. Sou eu que vou construir, Sou eu que vou
dizer que esse conhecimento agora que é o importante pra ser dado. Sou eu,
dessa escuta dos alunos, nessa comunidade. Sou eu que vou dizer, eu
enquanto o grupo de escola, que vou dizer que caminho a gente vai ter pra
esse curriculo (Coordenadora pedagogica da Escola Clarice Lispector).

A gente percebia assim, era um didlogo magnifico com todas as areas.
Quando vocé vé que uma fala, de uma fala vocé pode buscar muitos temas,
muitas questdes [...] Entdo a gente vé gue nesse processo o curriculo ele é
interdisciplinar (Coordenadora pedagdgica da Escola Santa Cruz).

A construcdo do curriculo na perspectiva popular critica, como é a rede tematica,

busca romper com a logica da escola tradicional, pautada na aquisicdo do conteddo, se

sobrepondo a realidade concreta, por meio dos processos de memorizacdo das atividades

pedagdgicas propostas e aulas expositivas. Dos sujeitos desvinculados de seus contextos

socioecondmicos, reprodutores dos valores e cultura elitistas, da falta de didlogo entre

professor-aluno — a pedagogia da “educagdo bancaria”, da suposta neutralidade cientifica

presente em sua selecdo de contetdos. Enfim, visa a reorganizacdo escolar, a partir de uma

I6gica ndo excludente dos sujeitos histéricos. Assim, o papel contra-hegemonico que a escola

precisa seguir reconduz o conhecimento numa dimensao pedagdgica democratica.

Para um dos docentes entrevistados, essa € uma forma diferente:

No comego é dificil [...] Eu tive dificuldade de trabalhar com rede tematica
porgue eu vinha nessa visdo direcionada. Diziam assim, olha o contetdo é
esse, 0 curriculo é esse que a gente vai trabalhar. E eu acho que néo é assim,
acho que pra gente poder trabalhar qualquer tipo de abordagem, qualquer
assunto, eu primeiro tenho que escutar quem estd do outro lado, os meus
alunos, porque séo eles que precisam disso. E o conhecimento que eles vao
ter nas escolas, eles vao ter que aplicar na comunidade deles, néo tem pra
onde correr [...] Eu tive a sorte de ser enviado e pegar a Rede Tematica,
porque essa mudanca de visdo, de observar que é a rede, ela ajuda bastante
(Professor de Matematica e Ciéncias da Escola Clarice Lispector).
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Detectamos que esse professor reconhece que a rede temética o fez considerar a
realidade dos/as alunos/as, para ressignificar socialmente, os conhecimentos de sua area.
Além disso, revela seu avanco na reflexdo da concepgdo epistemologica do que é
conhecimento, ou seja, a dinamica da rede tematica o fez se contrapor a hegemonia do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, organizado numa perspectiva tradicional e adaptada

aos interesses das classes sociais historicamente detentoras do poder.

O conhecimento passou a ser concebido para esse professor, como acao
transformadora do sujeito, desenvolvendo 0 senso interpretativo e critico dos/as alunos/as,
sobretudo de e para sua realidade. Rompe-se assim com uma concepcdo epistemoldgica
“reprodutivista e transmissiva”. Assim sendo, seu depoimento nos esclareceu que essa
tentativa de um novo curriculo proporcionou ao docente, que esta habituado a trabalhar de
forma anti-dialogica e disciplinar com os demais profissionais e seus/suas alunos/as, a

oportunidade de ruptura dessa pratica educativa, até entdo cristalizada no curriculo escolar.
Nessa diregdo, concordamos com Silva, A. (2004, p.184) quando afirma que:

Entendemos que esse movimento de reorientagdo curricular deva contemplar
o0 atendimento de suas necessidades inerentes, tais como: problematizacao da
incapacidade da escola tradicional em cumprir seu papel social ao realizar
uma analise fragmentada da realidade e ndo distinguir culturas e
conhecimentos presentes nas visdes de mundo dos sujeitos envolvidos,
impossibilitando o planejamento e o estabelecimento na pratica de um
processo de ensino/aprendizagem dialdgico.

Dessa forma, um curriculo popular critico ressignifica as areas do conhecimento, na
perspectiva da interdisciplinaridade, bem como valoriza a vis&o inicial que o0s sujeitos-alunos
tém de seus contextos. Assim “o que se busca ¢, portanto, um processo praxioldogico e
coletivo de superacdo, na acdo educativa que parta da ‘“negatividade das vitimas”,

desalienando e construindo um saber-fazer humanizador” (SILVA, A., 2004, p. 80). Assim:

Um projeto pedag6gico que parta de tais dificuldades evidencia, denuncia,
nas diferentes dimens@es da praxis curricular, como as relagdes de opressdo
se concretizam na convivéncia entre os sujeitos, na gestdo escolar, na
organizacdo metodologica de programacles e praticas pedagdgicas, na
selecdo dos contetidos escolares das diferentes disciplinas (SILVA, A., 2004,
p. 27-28).
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Portanto, ao partir desse contexto de negatividades®” e a partir das dificuldades
existentes no cotidiano das préaticas pedagogicas destacadas pela comunidade escolar é que a
realidade problematizada pede intervencdes.

E essas intervencdes requerem as contribuicGes dos conhecimentos sistematizados de
todas as areas que fazem parte do patriménio das ciéncias, visando a analise da realidade
denunciada. Dessa forma “Podemos afirmar que a pratica curricular substanciada na
negatividade desenvolve-se no esforgo constante de questionar, pelas contradicdes, a

universalidade, sem, entretanto, abrir mao da universalizagdo possivel” (SILVA, A., 2004, p.
15).

Como afirma ainda o pesquisador:

A fome de um aluno, o desemprego de um pai e a violéncia na comunidade
deixam de ser fatos indiferentes e naturais, passando a ser objetos
curriculares que exigem uma nova maneira de agir e de se relacionar com o
real, buscando a pertinéncia da pratica pedagdgica na transformacdo do
estado de sofrimento comunitario (SILVA, A., 2004, p. 138).

As negatividades que antes eram invisibilizadas no curriculo escolar passam a ser
pontos essenciais de discussao da realidade denunciada pelas falas dos alunos, onde se “Visa a
conscientizacdo da situacdo de oprimido/opressor nos planos da reproducdo, criacdo e
desenvolvimento da vida” (op. cit., p. 139), como também “Paulatinamente, proporciona a
criacdo/construcdo de novas praticas sociais, alterando o relacionamento educador-alunos e

escola-comunidade” (op. cit., p. 139).

As politicas e propostas curriculares das escolas publicas brasileiras, e no caso
especifico daquelas que atuaram e atuam com EJA, valorizavam e muitas ainda valorizam
somente as positividades no ambiente escolar. Dessa forma, desconsideraram ou
desconsideram o trabalho que parte das negatividades, revelando uma postura educacional
conservadora. Como comentamos no primeiro capitulo deste trabalho, onde a criticidade é
vista de forma perigosa para 0s sujeitos sistematicamente excluidos dos seus mais basicos
direitos, destacando assim, uma visdo eurocéntrica, que determina o que é negativo ou

positivo.
Como afirma Silva, A. (2004, p. 96-97):

As implicacbes pedagdgicas dessa educacdo eurocéntrica sdo evidenciadas
em todos os niveis e planos da prética curricular. A escolha de objetos de

8 Na perspectiva curricular critica, as negatividades esto relacionadas as condicdes desfavoraveis apresentadas
pelo contexto da realidade em que vivem os/as alunos/as, e que historicamente sdo invisibilizados, servindo de
base para a reorientacdo curricular em rede tematica. (SILVA, A., 2004).
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estudo, desconsiderando sujeitos e contextos concretos de realidade, os
critérios aprioristicos adotados para a selecdo dos conhecimentos
sistematizados que compordo o rol de conteldos das disciplinas, as
metodologias explanativas priorizadas nos processos de ensino-
aprendizagem, organizacdo de uma gramatica escolar prescritiva, a
submissao institucional do tempo-espaco pedagdgico ao administrativo, sdo
exemplos préaticos dessa imposicdo cultural eurocéntrica, via cotidiano
escolar negativo, carente de explicitacdo e de contraposicao ética.

O desafio de sistematizar uma pratica curricular critica, partindo da negatividade
concreta, passa pela indispensavel necessidade de ouvir os sujeitos que estdo inseridos numa
dada realidade. Essa escuta redimensiona os obstaculos e conflitos da comunidade, trazendo
outro sentido e comprometimento do fazer pedagdgico, o que logicamente traz receio aos
educadores e educandos. Pois, “Sem duvida, a passagem da consciéncia ingénua a
conscientizagdo envolve superar resisténcias culturais, limites explicativos e suscita a
assuncao de responsabilidades sociais” (SILVA, A., 2004, p. 104).

Assim, a escola pode ser um espago onde o aluno avance na sua compreensdo da
realidade, deixando de considerar os fatos como imutaveis, e passe a um entendimento mais
consistente dessa mesma realidade. A educagdo nessa perspectiva vai permitir que um sujeito

passe de um estagio a outro da consciéncia, o que interferira na sua forma de intervencao.

No municipio de Maceid, a perspectiva tradicional do curriculo, sobretudo no Ensino
Noturno, teve sempre um amplo espago. Somente a partir de 2006 é que o Departamento de
Ensino Fundamental preocupou-se em aprofundar a reflexdo e repensar de forma mais efetiva,
0 ensino fundamental noturno. Nesse percurso, a influéncia dos referenciais tedricos da EJA e
a experiéncia histdrica dessa modalidade foram determinantes. Foi provocada a aproximacao
do citado departamento ao DEJA e a implantacdo da reorientacdo curricular em Rede
Tematica, no Il Segmento, além de outras questdes sobre a carga horaria do Ensino Noturno,
gue ja mencionamos no primeiro capitulo deste estudo. A técnica do Il segmento reitera no

depoimento a importancia da:

Secretaria e os técnicos [...] estarem se encontrando pra estudar, pra planejar
[...] Entdo a relagdo mais proxima entre esses departamentos a gente acredita
que foi, €, um avanco (grifo nosso) no sentido de compreendermos melhor
gue esse publico é um pablico comum para os dois departamentos e que nés
podemos buscar no referencial teérico das duas areas, elementos que podem
contribuir pra elaboracdo de uma proposta, quem sabe uma proposta Unica
para as duas modalidades?

Concordamos com Arroyo (2005) ao dizer que a EJA sempre esteve associada a um

projeto politico de inclusdo social, e por isso é extremamente engajada politicamente com 0s



97

movimentos sociais. Dessa forma, vai além da perspectiva do ensino educacional
conservador. Assim, os sujeitos (professores e alunos) do ensino fundamental noturno
puderam contar com as contribui¢cdes da EJA, como explicita o depoimento do professor de
Matematica e de Ciéncias da escola Santa Cruz:

A rede faz com que eles argumentem, faz com que eles falem o que eles
pensam, porque a gente se preocupa muito com isso no (sic) EJA. Que eles
falem, que eles deem a opinido deles. Eu gosto disso, eu ndo gosto disso,
porque o pessoal vem muito submisso, entendeu? Eles chegam muito cabeca
baixa [...] Eles vdo chegar com mais opinido [...] Eles vo passar a escrever
melhor. Eu acho que a rede contribui nisso, na formacéo, na formagédo do
cidaddo mesmo. Entdo ndo vai sair sé aquele bonequinho que chega la
calado e diz o que o professor quer. [...] Eu acho que a rede deixa eles mais
soltos, mais cheios de opinido. Eu acho, eu imagino que essa seja a
contribuicao.

Captamos nessa fala uma abertura a inovacgdes, advindas da renovacao das teorias da
formacéo, socializacéo e politizagcdo. Retomando a questéo de a interdisciplinaridade ter sido
considerada um avanco, ela ndo minimizou a resisténcia de alguns dos/as professores/as em
trabalhar nessa nova perspectiva, o que se configurou como mais uma dificuldade porque os

docentes:

Ainda tém uma visdo muito conteudista da aprendizagem. Quais 0s
contetidos que esses alunos aprenderam? E se eles quiserem fazer vestibular,
se eles quiserem fazer concurso? Entdo eles limitam muito a aprendizagem,
a questdo do conteudo pelo conteldo, e ai infelizmente é outro desafio que
se coloca para o trabalho de rede (Grupo focal do DEJA).

Essa afirmacdo caminha na mesma direcdo do pensamento expresso pela

coordenadora pedagogica da Escola Santa Cruz, que nos disse, categoricamente:

Alguns professores ainda sdo conteudistas, ainda sentem uma certa
dificuldade em romper, até com a formacgé&o (grifo nosso) deles. [...] Entdo
eu acredito que a maior dificuldade é romper com o fragmentado, com o
conteudismo do processo escolar. Para os professores a maior dificuldade era
essa.

Para Freitas e Moura (2010), esse siléncio consentido pelas instituicdes formadoras
em Alagoas, sejam publicas ou privadas, favorece que os professores acessem a docéncia, na
modalidade de EJA, sobretudo no Il segmento, sem as habilidades e competéncias técnicas
necessarias ao exercicio profissional. Isso desencadeia um processo histérico de pobreza
tedrico-metodoldgico, no desenvolvimento das praticas pedagodgicas, para com 0S sujeitos

trabalhadores.

A fala do Professor de Matematica e Ciéncias, da escola Santa Cruz, que segue, é

reveladora nesse sentido:
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Tem muita coisa que do EJA (sic) [...] que a gente ndo pode aplicar
totalmente no segundo segmento. Porque o segundo segmento queira ou ndo
queira, primeiro segmento é aquela coisa da formacéo da opinido (grifo
nosso), e 0 segundo segmento a gente ndo pode tratar eles como se fosse
assim, que td comecando [...] porque eles vdo entrar no mercado de
trabalho [...] Entdo eu ndo posso ficar, sabe aquela coisa, ndo é enrolando a
aula, mas é naquela coisa que o cidaddo vive falando, da formacgdo do
cidaddo. Porque la fora tem a coisa da interpretacdo, eles tém que ter um
conhecimento amplo, mas eles também vao ser cobrados de contetdos.

Essa fala consolida o que nos disse o Grupo focal do DEJA e a Coordenadora
pedagdgica da Escola Santa Cruz, no sentido da preocupagdo com a manutencdo dos
contetidos. Isso aponta para uma tendéncia de organizacdo curricular tradicional. Demonstra
também a ndo clareza que EJA seja uma modalidade, quando marcadamente se refere “do
EJA”. O professor referido também chama-nos a atencdo sobre suas concepgdes do que seja o
| e o Il segmento. Para o entrevistado, o | segmento tem a aprendizagem mais voltada para o
desenvolvimento do senso critico do aluno e o 11 para a competicdo, por meio do vestibular e

dos concursos publicos.

Fica demonstrado que havia, e acreditamos que ainda hd por parte dos/as
professores/as, uma grande preocupacdo com a preservacdo das especificidades das suas
disciplinas, mesmo que elas ndo exercam uma funcéo social efetiva para a vida daqueles/as
alunos/as. O Professor de Histdria da Escola Clarice Lispector nos traz mais um depoimento
nessa mesma direcdo de concepcdo de EJA e da preservacdo dos conteudos disciplinares,
manifestando-se preconceituoso, ao dizer: “[...] O EJA® (sic), se bem executado, ele fornece
ao individuo, sendo a possibilidade de tirar dez em um concurso extremamente tradicional, 0s

concursos continuam extremamente tradicionais, que tire sete, mas que passe’.

Esta presente na reorientacdo curricular, em sua perspectiva emancipatéria, a
necessidade de que os conhecimentos sistematizados historicamente estejam condizentes com
a realidade dos sujeitos, onde o conhecimento universal esta a servico da conscientiza¢do das
classes populares, diferenciando-se da pratica tradicional transmissora de conteddos

fragmentados e desvinculados da realidade social.

5.3 Do desvelamento da realidade

Ao dizer “O EJA”, o professor ainda ndo tem claro que esté referindo-se a uma modalidade, inserida na
Educacdo Basica. Inferimos que ele traz ainda os resquicios de uma EJA, ainda como programa transitorio.
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Apesar da resisténcia dos/as professores/as ao trabalho interdisciplinar, o
desvelamento da realidade foi outro ponto destacado pela técnica do Il segmento, como
avanco no processo de reorientacdo curricular, em rede tematica, quando afirma que o
professor passa a: “Entender a realidade nao a partir da sua visdo, da descricdo que ele fazia
desta comunidade [...] mas entender essa comunidade a partir do proprio olhar de quem vive

organicamente essa comunidade”.

No processo de reorientacdo curricular em rede tematica, a mudanca de visdo do
professor quanto a realidade dos alunos, corresponde ao primeiro momento organizacional
desse trabalho curricular chamado de desvelamento do real pedagdgico. Tal momento é

caracterizado

Pela identificacdo e problematizacdo de situagdes vivenciadas no cotidiano
escolar, as quais o grupo-escola reconhece como limitrofes, calcadas de
conflitos e contradi¢des confinantes, incompreensiveis a partir do paradigma
pedagdgico vigente (SILVA, A., 2004, p. 192).

Segundo a referida técnica, ndo podemos generalizar esse avango, e exemplifica com
a fala de uma professora de outra escola municipal, que ndo faz parte do nosso lécus de
investigacdo: “Eu desci o Vale do Reginaldo®-, eu conversei com as pessoas do Vale do
Reginaldo. E eu voltei pra minha casa e ndo aconteceu nada comigo. Eu achava que se eu

fosse eu poderia ser assaltada, eu poderia ser hostilizada pela populagao”.

A entrevistada, manifesta uma fala ingénua, centrada em organizacdo curricular
tradicional, porque ndo possibilita a problematizacdo da realidade na qual vivem os alunos e
quando muito o faz, analisa de forma superficial. Na proposta em rede, esse desvelamento da

realidade € uma premissa. Portanto:

O diélogo do educador com a comunidade, com seus pares € com O
conhecimento sistematizado, dentro e fora da sala de aula, deve ser sempre
encarado como um ato de investigacdo - pesquisa-acdo, de buscas sucessivas
para uma compreensdo mais profunda de seus interlocutores, dos contextos e
das préticas de onde falam e constroem visdes e processos de intervencdo na
concreticidade do real. Assim, a postura do educador em pesquisa perpassa
todo o processo de construcdo e implementagdo da proposta pedagogica (op.
cit., p. 193).

8 0 Vale do Reginaldo é uma area localizada ao longo de um curso d’ 4gua que corta a cidade de Macei6, onde
encontra-se uma das maiores favelas da capital alagoana. Ocupada por uma populacdo de baixa renda, num
espaco geografico acidentado, sem infraestrutura, sem acesso a alternativas como moradias populares e lotes
urbanos a precos acessiveis. E desprezado pelo mercado imobiliario. Surgiu a partir da desorganizada expansio
ocorrida na capital alagoana, por volta da década de 1950, devido ao aumento do fluxo migratério causado por
um forte periodo de seca que assolou todo 0 Estado
(HTTP://WWW.BAIRROSDEMACEIO.NET/SITE/INDEX.PHP?CANAL=NOTICIAS%20DA%20CIDADE&
ID=360)
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Na auséncia de propostas curriculares, que relacionem as experiéncias vividas desses

sujeitos com o conhecimento escolar, a tendéncia é que os processos de aprendizagem néo se

realizem de acordo com suas necessidades. Mas ainda assim “Apesar da estruturagdo

desfavoravel do trabalho, muitos saberes e aprendizagens circulam por nossas escolas e pelos

nossos alunos” Oliveira (2007, p. 93).

Torna-se portanto, inevitavel, trazer as diversas experiéncias vividas no cotidiano

desses multiplos alunos para o espaco escolar, algo que o curriculo formal e cientificista

inevitavelmente tenta limitar. Dessa forma, as populagdes menos favorecidas socialmente séo

impedidas de questionar, no seu espaco escolar, as raizes historicas e econdmicas de sua

desigual condicdo. Segundo Oliveira (op. cit., p. 92), essa tendéncia geral do pensamento

dominante nas sociedades ocidentais foi:

Desenvolvida a partir do Renascimento e do pensamento cartesiano e
tornada inequivocamente hegeménica com o advento do Positivismo a partir
do século XIX, tem servido aos propositos de legitimacdo dos mecanismos
de dominacédo social e politica das populacdes subalternizadas pelas elites
sociais.

Portanto, um curriculo que leve em conta os multiplos sujeitos e suas experiéncias

considera que:

Quanto maiores as possibilidades abertas pelo curriculo formal para dar
conta dessa multiplicidade, mais ele estara inserido no cotidiano da
experiéncia escolar. Quanto mais fechado e definidor se pretender o
curriculo formal, menos associacdes terdo com a dindmica cotidiana das
salas de aula. Ou seja, ao invés de prescrever o que deve ser a escola, uma
proposta curricular precisa dialogar com aquilo que ela é (OLIVEIRA, 2007,
p. 94).

Segundo a técnica do Il segmento, a rejeicdo de alguns professores em aprofundar o

conhecimento sobre as realidades vivenciadas pelos alunos, esteve sempre presente durante

todo o processo de implementacdo. No entanto, ela sempre insistia em dizer:

Precisa nessa proposta se aproximar desse aluno, dessa comunidade e esse
professor resiste. Ele resiste porque ele ndo se identifica. Ele resiste porque
ele tem medo das condigOes de sobrevivéncia dessas pessoas, da comunidade
onde a escola estd inserida. E ele comeca a resistir com relagdo, por
exemplo, a pesquisa de campo. Eu vou pra esse espago, esse local violento, o
local ndo vai me oferecer seguranga. Eu tenho restricbes com relacdo a como
eu vou circular nesses ambientes. Entdo era uma dificuldade que estava
envolvendo a propria postura desse professor, a prépria histéria desse
professor na EJA. Compreender com que publico tava trabalhando.
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Nas entrevistas com os/as professores/as das escolas pesquisadas, essa resisténcia
ficou bem mais explicitada. Vejamos alguns fragmentos incisivos de falas de professores da
escola Santa Cruz:

A gente ndo teve nenhuma seguranca de descer aquela grota, inclusive nés
fomos assim, com nada identificando e eu me senti muito insegura [...] a
minha preocupacdo € o clima geral do ambiente que pbe a gente em risco
[...] ninguém estd livre que durante um periodo de pesquisa, surgir um
tiroteio entre eles, e a gente ser vitima de uma bala perdida [...] Eu ainda
continuo, é€..., radical nesse sentido. Eu ndo pretendo mais descer pra fazer a
pesquisa (Professora de Lingua Portuguesa)

Nos tivemos ontem uma reunido [...] onde a maioria que tava, preferiu fazer
a rede. SO que, como ja faz trés anos que fez a coleta de dados, a gente vai
ter que fazer uma nova coleta de dados. Ai, ndo € desistir, a nossa Unica
questdo é a gente vai pra algum lugar, aqui no bairro, ai a gente falou da
seguranca para ir nesse local. Entdo a maioria quer participar da rede, agora
a questdo é falta de seguranca (Professor de Matematica e Ciéncias).

Estdo evidenciadas pelos relatos, as restricdes que esses profissionais tém quanto ao
momento da pesquisa na comunidade, embora eles afirmem que querem participar do
processo de reorientacdo curricular. A escola Santa Cruz atrelou a sua continuidade no
processo em rede tematica as condi¢fes de seguranca para os seus docentes. O que nos levou

a inferir que seja uma seguranca, marcadamente policial.

E interessante perceber que, mesmo o medo estando presente principalmente na fala
da Professora de Lingua Portuguesa da Escola Santa Cruz, ela nos diz a sua percepcéo sobre a
comunidade, ap6s 0 momento da pesquisa do qual ela participou “O espa¢o € muito grande. A
gente mesmo ndo achava que era aquilo tudo. S6 depois que confirmou o que viu em ldcus,

foi que a gente conseguiu imaginar o tamanho da comunidade”,

Com isso fica evidenciada a importancia da pesquisa socioantropolégica, como
provocadora do desvelamento da realidade e da identificacdo de quem sdo 0s sujeitos
trabalhadores que frequentam as salas de aula, no ensino noturno, mesmo diante da postura
preconceituosa e excludente de alguns professores, no que tange a realidade dos/as alunos/as,

negando-se muitas vezes a realizar essa etapa do trabalho com rede tematica.
Concordamos com Silva, A. (2004, p. 22-23) quando afirma que:

Se quisermos construir propostas curriculares efetivamente emancipatorias,
eticamente comprometidas com a humanizagdo, € fundamental desencadear
um movimento praxiologico, em que a materialidade do desenvolvimento da
vida humana — com suas necessidades biolégicas e psicoldgicas pessoais,
seus conflitos e tensdes socioculturais e epistemoldgicas, suas contradi¢cdes
econdmicas — seja 0 ponto de partida para a reflexdo e construcgao coletiva de
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uma consciéncia critica capaz de subsidiar os sujeitos na transformacdo da
realidade que os espolia do direito a vida digna.

A rede temética oportuniza a escola a ouvir os sujeitos silenciados historicamente,

visando nessa dinamica:

Fazer a escuta comprometida, compreensiva e interpretativa ‘desse outro’
proximo e familiar, daquele cujas diferengas estéticas, habitos e atitudes
culturais de preferéncias, de opinifes e conhecimentos, ja nos acostumamos
a desdenhar e ignorar (SILVA, 2004, p. 25).

O espaco escolar tem a possibilidade de vivenciar acfes de reflexdo, avaliacdo e
proposi¢do, num processo de conscientizacdo da comunidade, por meio de uma praxis

coletiva.

5.4 Dos condicionantes institucionais

5.4.1 Dos questionamentos dos/as professores/as

A técnica do Il segmento demonstrou na sua entrevista, que alguns professores,
durante o processo que foi marcado por avancos e dificuldades, apresentaram-se inquietos e
questionadores com a continuidade da proposta. Citou um exemplo, sem mencionar

especificamente a escola e o professor:

Queria estar nesse trabalho para garantir que ele continuasse a ser
desenvolvido e ndo vir uma pessoa de fora que ndo conhecia o trabalho, que
ndo participou de todo o processo. Isso poderia significar um retrocesso.
Entdo, o professor tinha clareza disso e queria intervir sim, nessa gestao,
nessa perspectiva.

Localizamos, nos nossos corpora, um depoimento do Professor de Matematica e

Ciéncias da Escola Clarice Lispector, que ratifica a fala da referida técnica:

Os professores que tinham |4 pra o 1l segmento de histéria e geografia, ele
chegou na metade do caminho, ja com a rede montada e a professora de
portugués chegou esse ano. Entdo ela também ta por fora da rede tematica. E
ai a gente quebra todo o trabalho. Por isso gque eu sinto a necessidade da
gente de novo retomar. Eu brigo muito nessa questdo 14, na direg&o,
coordenacgdo. E eu acho que vejo um relaxamento muito grande. E a gente
ndo pode fazer isso.

Esse professor revela a sua inquietacdo e cobranca junto a direcdo e coordenacéo de

sua escola, temendo a descontinuidade do processo de reorientacdo curricular, em decorréncia
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da instabilidade no quadro de professores do Il segmento, que se apresentou como
dificuldade.

Ressaltamos que as escolas municipais que implantaram a reorientagdo curricular
contavam, inicialmente, com estagiarios contratados pela SEMED. Esses eram
licenciandos/as das mais diversas areas da UFAL, que atuavam como se ja fossem
profissionais. Essa tem sido, historicamente, a prética dos governos, na modalidade em
questdo, nos sentido de baratear o investimento a ser realizado para os/as alunos/as das classes
populares, sobretudo os do ensino voltado para os/as trabalhadores/as. Essa dificuldade se
agrava, se o enfoque dado a modalidade for critico e libertador.

Contou-se também com horistas, que eram professores da propria rede, que se
disponibilizaram em dobrar a sua carga horaria, em funcdo de melhorarem seus salarios.
Como consequéncia, tivemos a rotatividade de pessoal e a descontinuidade do processo. As
escolas ficaram a mercé de um eterno recomecar e atuando como instituicdo formadora. Sobre
IS0, vejamos os dizeres das coordenadoras das escolas pesquisadas, que se apresentam dentro

de uma direcao:

A gente comegou o Il segmento, com um quadro de professores, com um
apenas da rede e 0s outros estagiarios e estagiarias. Entdo, a principio foi
bom. Porque todos estavam engajados. A gente fez um grupo. Mas na hora
gue a gente estudou, esse grupo tava unido, tava dialogando, ai vem a Rede
Municipal e diz assim, sai (sic) os estagidrios e chega (sic) profissionais
nossos. 1sso no meio do processo, né? Isso atrapalha porque chega um
professor que ndo tem essa visdo e ai a gente tinha que comecar tudo de
novo. [...] Esse rodizio (grifos nossos) de profissionais [...] Isso atrapalha
qualquer proposta que vocé queira colocar em préatica (Coordenadora
pedagdgica da escola Clarice Lispector).

Em 2007 eu trabalhei com os estagiarios, foi tranquilo. Tranquilo do ponto
de vista que ndo faltou professor. [...] Os professores estavam la e de
qualquer forma nés formamos esses professores. Em 2007 terminou 0 ano
letivo e eles sairam da escola. Ai em 2008 comecaram 0s problemas né,
vinham horistas, vinham estagiarios [...] havia uma rotatividade (grifos
nossos) de professores [...] E em 2009, ai foi terrivel, porque ndo tivemos
professores. Eu passei quase o ano todo sem professor de histéria e
geografia, sem professor de educacéo fisica, sem professor de ciéncias. Eu
assumi espanhol pra os alunos da 6% fase ndo sairem sem professor
(Coordenadora pedagdgica da escola Santa Cruz).

Na escola Santa Cruz, por exemplo, segundo o depoimento da coordenacdo, a
situacdo foi piorando a cada ano. Em 2009, o ano letivo foi comprometido, ou seja, havia um
namero reduzido de profissionais, e 0s alunos ndo puderam concluir as etapas, no percurso do

ano letivo.
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Em ambas as escolas investigadas, as coordenadoras ora reconhecem que possuir um
quadro de estagiarios/as € melhor do que ndo ter professor, e o trabalho ndo sofrer solugdo de
continuidade e, a0 mesmo tempo, reconhecem que traz instabilidade, a partir do momento que
0s contratos de trabalho temporarios vencem e novos professores concursados assumem, e 0

trabalho é reiniciado.

Dessa forma, o processo de implementacdo vive movimentos de avangos e recuos.
Vale salientar que os estudantes voltam aos bancos universitarios com um significativo
acumulo de conhecimentos, cuja tematica ndo € refletida nos seus cursos. Esses estudantes
tiveram a oportunidade de estabelecerem um didlogo entre as formacGes inicial e

continuada®.

Por sua vez, os novos profissionais fazem seus desabafos, que sdo bastante

compreensiveis:

Olha, em principio eu ndo sabia do que se tratava. Ao passar no concurso fui
chamado e ao chegar a SEMED me perguntaram o que era que eu achava?
Eu disse que ndo sabia do que se tratava. Me perguntaram se eu conhecia
Paulo Freire. Erroneamente o método Paulo Freire conhecia, ja tinha tido
inclusive o privilégio de assistir palestras com ele. Ai me falaram sobre a
rede temética. Naguele momento pra mim era um desafio, até porque eu nao
sabia se iria me adaptar a isso e se eu iria, com a continuacao do trabalho, eu
iria acreditar nisso (Professor de Histéria da Escola Clarice Lispector).

A primeira rede, eu ndo fiz a adesdo. Ela ja tava montada e eu participei das
reunides que eram formacgoes. Isso foi em 2008 [...] Ai em 2009 [...] a
SEMED néo tinha ninguém pra mandar pra c4, entdo a coordenadora ficou
[...] fazendo, a gente tinha as capacitacdes com ela mesma, mas ai a rede
ficou de molho. A gente ficou mais planejando, se reunindo, ndo esquecendo
dela, mas ela ndo ficou funcionando o ano passado, em 2009 (Professor de
Matematica e Ciéncias da Escola Clarice Lispector).

Diante das falas desses dois profissionais, entendemos o quanto para eles era dificil a
insercdo num processo que ja estava em andamento, cuja dinamica desconheciam
completamente e exigia uma identificacdo com as especificidades da EJA, nunca conhecida
nos seus processos de formacdo inicial. Fica explicita a fragilidade politica da SEMED, em

optar pela proposta de reorientacdo curricular nas escolas.

Como podemos observar na fala do segundo professor que a rede ficou de molho, a
escola ficou esperando um posicionamento da instituicdo, para poder encaminhar o trabalho, e

nesse meio tempo, procurou alternativas de atividades, a exemplo dos projetos de trabalho,

90 Entendemos formacdo continuada como aquela que permite ao sujeito desenvolver seus conhecimentos ao
longo da vida, sendo assim ndo se restringe na continuidade da formagdo inicial, pelo contrério, a inicial é parte
da continuada (FREITAS, et. al, 2007).
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para ndo deixar a proposta desaparecer de vez. Diante dessa realidade, um professor da Escola

Clarice Lispector, na entrevista, demonstra sua indignagao:

Nos descemos as grotas ai, pra fazermos a matricula chamando para aqui.
Chamando, mostrando o que tinha pra ser feito. O que tinha aqui, que ele
ndo precisava ir pra casa jantar, que ele jantaria na escola, entendeu. Fizemos
um trabalho na comunidade aqui, sai de noite. Eu o Gnico homem com
quatro mulheres em grotas onde vocé tem pau pra atravessar, um esgoto de
trés metros de profundidade. [...] N6s fizemos isso. Me arrebentei, o joelho,
claro, mas depois foi extremamente prazeroso. E o resultado foi bom. Agora
um trabalho de ir a casa, na grota, na favela, entendeu. E ndo é facil vocé
descer ai durante o dia, quanto mais as oito horas da noite. N6s fizemos isso
entendeu. E tivemos um indice muito alto de pessoas na sala de aula
(Professor de Historia da Escola Clarice Lispector).

Inferimos que esse professor passou a ter outro olhar sobre os sujeitos da escola, e se
comprometeu com varias agdes dessa instituicdo, além da sistematica mais diretamente ligada
ao ato de dar aula. Parece-nos que esta imbuido de um sentimento de que: “A proposta da
construcdo coletiva do curriculo critico proporciona o desencadeamento de novos processos
organizativos [...]” (SILVA, A., 2004, p. 290), que extrapolam o espa¢o escolar, caminhando

de encontro as decisdes atreladas a gestdo da SEMED.

Mesmo assim, o processo foi retroagindo, em decorréncia da ndo garantia pela
secretaria, de uma das condi¢des essenciais para 0 avanco do trabalho, que era a lotacdo de
um quadro completo de profissionais efetivos nas escolas. Tal procedimento da secretaria
acabava comprometendo ou inviabilizando o processo em curso, pois as condigdes estruturais
minimas e fundamentais foram negligenciadas. Os/as educadores/as entrevistados/as
revelaram, por meio dos questionamentos, um olhar comprometido para com a Educacdo de

Jovens e adultos, mas ainda distante do compromisso politico.

5.4.2 A receptividade dos/as alunos/as

Para 0s sujeitos da pesquisa, 0 processo de reorientacdo curricular, nesse periodo
investigado, foi muito importante para os alunos, considerando que a maioria deles teve
repetidas entradas e saidas no ensino dito regular, e participou de um processo pedagdgico
que extrapolou uma proposta conservadora a que foram acostumados. Mesmo que neste
trabalho ndo tenhamos realizado, por uma questdo de tempo, a escuta dos estudantes,
consideramos importante sob a 6tica dos sujeitos entrevistados, nas escolas pesquisadas, a

receptividade deles.

Na visdo das coordenadoras pedagogicas, para 0s sujeitos-alunos:
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Foi uma coisa totalmente nova. Pra eles é um resgate da sua histéria, da sua
identidade pra dentro da sala de aula. A principio eles ficam um pouco
receosos da historia nesse mundo deles, de irem pra sala [...] eles ndo estdo
acostumados. Eles acham que o contetido, o conhecimento, é o cientifico. Eu
que tenho que trazer pronto de algum lugar. E ndo aquelas historias de vida
deles, problemas deles, de casa, isso ndo € conhecimento. A principio, assim
eles ficam meio receosos, mas no decorrer do trabalho isso vai fluindo
(Coordenadora pedag6gica da Escola Clarice Lispector).

Eles se veem dentro do processo. Eles se percebem, eles se enxergam.
Quando a gente leva as falas, porque a gente coleta as falas, leva pra sala de
aula pra se discutir. Eles em alguns momentos, eles concordam,
discordavam, eles dizem: N&o professora, é isso mesmo, € 0 que acontece
isso € uma verdade que essa pessoa estd dizendo. Entdo assim, eles se
sentem participando todo o momento do processo. Para o aluno, assim a
discussdo é muito interessante, é fantastica a discussdo (Coordenadora
pedagdgica da Escola Santa Cruz).

As entrevistadas afirmaram que, apesar do estranhamento inicial, o aluno do Il
segmento da EJA, que vivenciou a rede tematica, passou a se sentir inserido nas aulas
desenvolvidas pelos/as professores/as, porque seu cotidiano fazia parte das discussoes,
diferentemente do que ocorria com o curriculo organizado a partir do contetido estabelecido

pelos livros didaticos.

Como as coordenadoras, os/as professores/as também afirmaram que os/as alunos/as
perceberam os reflexos desse processo de forma positiva, mesmo diante do receio e rejeicéo.

Vejamos as falas desses profissionais:

Eles ndo entendiam direito. E assim, depois que saiu o resultado que eles
tinham mostrado que eles tinham o que fazer, eles perceberam a importancia
[...] de trabalhar com a realidade deles. [...] Eles depois comecam a captar
realmente a ideia de que aquilo ali € interessante. E 0 bom desse tipo de rede,
é que eles devem aproveitar isso, e aplicar na comunidade deles, porque se
eu to tratando de um assunto que faz beneficio na comunidade, eles
deveriam adotar isso para que a comunidade deles se conscientizasse
(Professor de Matematica e Ciéncias da Escola Clarice Lispector).

No primeiro momento h& uma rejeicdo muito grande. Nao entendem direito.
Mas so que vocé comeca a mostrar que aquilo que vocé esté falando é mais
perto da vida dele do que da sua. Ai eles comecam. Todos eles tém uma
historia pra te contar durante a aula (Professor de Histéria da Escola Clarice
Lispector).

Olhe, alguns alunos comegam a ja ser bem claros pra gente, ‘Ah professora
eu gostei disso, eu gostei daquilo que a senhora falou’, e a gente quando
termina a aula eles ja falam, ‘Ah professora, a aula foi muito boa, eu gostei
desse assunto’ ja se revelam, ja se mostram com uma posicao diferente,
daquela que ele tinha anteriormente, ta entendendo? A gente ja sente a
mudanga, muitas vezes, de imediato (Professora de Lingua Portuguesa da
escola Santa Cruz).

Eles adoram, porque muitos se veem. [...] ai comecam a fazer depoimentos,
de coisas normalmente que eles ndo falariam se estivesse falando daquela
matematica. Eu ndo procuro matematica, aquela matemaética seca né. Sempre
os exemplos que a gente da, sempre levando pra o dia a dia deles, pro
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pedreiro, pro encanador, tem muitas profissdes. A gente sempre procura um
exemplo. Mas quando vocé fala de uma coisa que eles vivenciam, ai eles se
soltam (Professor de Matematica e Ciéncias da escola Santa Cruz).

Fica demonstrado, de forma recorrente, nas falas dos docentes, que os/as alunos/as se
envolvem muito mais com a escola, dando-lhe um sentido de pertencimento, porque se veem
nas suas realidades, e 0 processo ensino-aprendizagem torna-se de méo dupla para o educando
e para o educador.

Portanto, Silva, A. (2004, p. 364), considera:

Fundamental enfatizar que a mudanca da compreensdo dos educadores sobre
essa participacdo da comunidade em diferentes momentos da vida escolar
evidencia-se principalmente na valorizacdo dos discursos que passam
efetivamente a ser considerados na pratica pedagogica. Como decorréncia,
observa-se maior respeito a fala e a cultura do aluno e da comunidade, cujas
concepgOes de mundo e de realidade, ao se tornarem ponto de partida para a
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem, proporcionam e
fomentam participacGes dial6gicas na pratica pedagdgica cotidiana, exigindo
dos educadores um desenvolvimento da capacidade de ser um observador
ativo e um ouvidor das diferentes vozes presentes no contexto escolar.
Evidencia-se, portanto, um esfor¢o constante de contextualizar histérica e
socioculturalmente sujeitos, conhecimentos e processos.

A proposta curricular em rede tematica valoriza a percepcdo que a comunidade tem
sobre seu contexto, por meio de seus dizeres, que sdo fontes de conhecimento extremamente
ricas, como ponto inicial para o encaminhamento do trabalho, como nos diz a coordenadora
pedagdgica da Escola Santa Cruz: “A escola cresceu muito com esse processo. A
aprendizagem foi assim muito significativa. A gente vé, porque ainda percebe muitos frutos.
Alunos que sao altamente politizados, que sdo conscientes, que sao cidadaos”. Portanto, essa
politizacdo vem da possibilidade de compreender a realidade desigual em que 0s sujeitos-
alunos/as vivem, através da sistematizacdo e ressignificacdo dos conhecimentos que

acontecem na escola, com esse curriculo conectado com a realidade.

Localizamos nos corpora, falas ainda preconceituosas, em relacdo as especificidades
dos sujeitos alunos da EJA, pois sdo atreladas a um modelo de avaliacdo de aprendizagem

ainda conservador, conforme mostramos a seguir:

Toda vez que eu fago uma avaliacdo, ndo sei o qué, meu nome [...] € um
problema, um tiroteio [...] Eu tenho que colocar meu nome em letras de
forma. Olhe, ndo é obrigado a colocar meu nome, mas se colocar coloque
assim. Porque ndo sabem escrever, entende? E vai passando. As pessoas tém
medo de dizer, eu vou fazer com que o aluno tal permanega. Porque ainda ha
aquele conceito de que permanecer é uma puni¢do, € uma puni¢ao, nao sei.
Eu acho que a puni¢do maior é vocé levar o individuo terminar até o ensino
fundamental e ele chegar assim, terminei o ensino fundamental e ndo sabe
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(sic) assinar o nome. H& forma de ser repensada. Porque tem daqueles que
precisam de reforco, de uma atencdo maior, mas tem daqueles que néo
decolam. Ndo tem o minimo do minimo e esse tem que permanecer algum
tempo sendo retrabalhado. E hd uma rejeicdo muito forte (Professor de
Historia da Escola Clarice Lispector).

O professor desconhece 0s niveis de letramento que esses sujeitos se encontram,

tornando-os culpados. Concordamos com Chaves (2008, p. 05), ao dizer que o letramento é:

Um fendémeno de cunho social, e que salienta as caracteristicas socio-
historicas ao se adquirir o sistema de escrita por um grupo social. Ele é o
resultado da agdo de ensinar e/ou de aprender a ler e escrever, e denota
estado de condi¢do em que o individuo ou a sociedade obtém como resultado
de ter-se ‘apoderado’ de um sistema de grafia, principalmente em uma
sociedade grafocéntrica.

A falta de maior compreensdo sobre o letramento na EJA e de suas especificidades,
configura-se para nés como dificuldade, que advém da prépria formacdo inicial dos
professores, como ja enfocamos neste capitulo, e da auséncia de formacgdo continuada

consistente, no espaco da escola.

Outro estranhamento nosso é que a fala do professor destaca como solucéo para as
dificuldades de leitura e escrita dos alunos da EJA, a sua retencdo na mesma turma, para que
ele seja “retrabalhado”, tentando justificar a necessidade da existéncia da reprovacao nessa
modalidade de ensino. Esquece completamente que esses sujeitos ja vém de um processo de
multiplas retencdes, no qual a escola deixa de desempenhar seu verdadeiro papel que é de

ensinar e ndo de reprovar.

Outro exemplo disso é o olhar sobre o sujeito jovem da EJA, conforme a fala do

Professor de Matematica e Ciéncias, da Escola Santa Cruz:

A gente ndo trabalha s6 com adultos, a gente trabalha com jovens que sairam
da faixa. Jovens que sairam da faixa tém o mesmo comportamento a noite do
que tem no dia, e € diferente do adulto. Entdo é muito complicado. Se a
gente tiver s6 adultos é uma beleza, mas os jovens eles ndo sdo muito
interessados, estudam a noite porque ndo podem estudar de dia. Entdo o
problema [...] na escola a noite é com o jovem ndo é com o adulto.

Esse depoimento demonstra que o professor desconhece que o jovem € também um
sujeito da EJA, e passa a culpabiliza-lo. Ignora também que a insercdo na escola ultrapassa e
independe do fator etario. O processo educativo da-se ao longo da vida. Para Carrano (2008,
p. 106) “Alguns professores [...] parecem convencidos de que os jovens alunos da EJA vieram

para perturbar e desestabilizar a ordem ‘supletiva’ escolar”. Podemos considerar que muitos
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educadores retratam uma visdo do jovem, desconhecendo “[...] os cotidianos e os historicos

mais amplos, em que esses estdo imersos (op. cit., p. 106).

Mesmo diante desses preconceitos, para a coordenadora pedagogica da Escola
Clarice Lispector, o trabalho com a rede tematica trouxe muitas contribui¢des, sobretudo para
0s estudantes, e afirma: “Ha pra eles também, esse olhar diferenciado com esse tempo escolar,
com esse horério de chegada, com essa aprendizagem. Entdo assim, vocé muda esse olhar pra

esse aluno”.

Complementa sobre seu crescimento profissional: “Entdo quando eu estou na
educacéo de jovens e adultos, trabalhando desse jeito e vou pra uma escola dita regular, como
profissional, eu ja vou de outro jeito. [...] toda essa aprendizagem minha com a rede eu vou

levar pra outra escola”. Ja a coordenadora pedagdgica da escola santa Cruz, nos disse:

Eu acredito assim, que a rede tematica, ela ndo deve ou ndo pode ser apenas
implantada na EJA. Ela pode ser implantada em todo o noturno [...] E uma
proposta que pode fazer com que o sujeito perceba muito da sua realidade,
amadureca, desperte pra cidadania, e acredito que seria uma formacdo muito
boa para os sujeitos-alunos, para os sujeitos- professores. [...] Porque hd um
didlogo com todas as areas, vocé ndo esta fazendo sozinho, é o coletivo e é
baseado na realidade daquela comunidade. [...] é a educacdo a partir do
dialogo, a partir da problematizacao.

Considerou:

A problematizacdo € muito importante na realidade que os sujeitos estdo até
pra superar aquela visao ingénua, que ndo é sé os alunos da EJA que tém, os
alunos do sexto ao nono ano que nao sdo EJA [...] Esse sujeito tem a mesma
visdo ingénua que os sujeitos da EJA tém. Entdo assim, eu acho que essa
proposta de rede tematica seria um avang¢o (Coordenadora pedagégica da
Escola Santa Cruz).

Com esses depoimentos, percebe-se que a experiéncia curricular em rede tematica,
segundo essas coordenadoras, contribui para a ressignificacdo na forma de se ver o/a aluno/a.
A organizacdo dos conhecimentos curriculares, tendo a realidade como direcionamento inicial
com a ado¢do de um planejamento coletivo e interdisciplinar, numa perspectiva dialégica,

pode também ser implantada em qualquer modalidade da Educacdo Basica.

5.4.3 Dos recursos financeiros

Em relacéo ao financeiro, no sentido de sustentagdo do trabalho de rede tematica, a

técnica do Il segmento apontou uma dificuldade, bastante significativa, que foi a questdo do
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custo aluno para SEMED, em relacdo ao menor valor per capita anual do estudante de EJA e

daquele do dito ensino regular. Pois hé a preocupacéo:

De que se crescesse esse trabalho no Il segmento de Educagéo de Jovens e
Adultos iria comprometer a oferta do ensino ‘regular’ noturno, e esse
comprometimento significava menos recursos, porque o aluno do regular
noturno ele tinha um custo para a secretaria, um valor que era debitado para
a secretaria maior do que o do aluno da Educacdo de Jovens e adultos.
Entdo, isso seria perda, perda de valor para a secretaria.

Fica demonstrado, na fala da entrevistada, que a distribuicdo de recursos ocorre de
forma desigual, fragilizada e descomprometida, no tratamento dispensado ao financiamento
da Educacdo de Jovens e Adultos em nosso pais. Fruto de um processo histdrico de omisséo
ou precariedade do Estado brasileiro, no atendimento aos sujeitos jovens e adultos, na garantia
de seu direito a escolaridade.

Segundo Paiva (2003), em 1946 contou-se com o Fundo Nacional do Ensino
Priméario (FNEP), que previa recursos financeiros para o ensino de criangas e também para
aquele que envolvesse adultos. Ndo encontramos na literatura estudos detalhados sobre a
aplicacdo de tais recursos. Podemos inferir que uma das aplicacdes deu-se na primeira
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), em 1947, com atuacdo em todos
0s estados e municipios brasileiros, considerada por Favero (2009), como a Unica

possibilidade do trabalhador ter acesso a escola.

Ao recortar a historia, podemos afirmar que as iniciativas de outras Campanhas, na
década de 1967, 1996 e 2003, como Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS) e Programa Brasil Alfabetizado (PBA), contaram
com recursos financeiros: da Loteria Esportiva, de empresas privadas e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), dentre outras, respectivamente. Em relacdo a EJA
institucionalizada, a partir do final dos anos de 1988, a sustentacdo das acdes vieram da
receita dos proprios municipios, sobretudo daqueles que definiram a modalidade como
prioridade, situados predominantemente no sudeste e sul do Brasil, e alguns no nordeste, a

exemplo de Olinda e Recife, no Estado de Pernambuco.

No Estado de Alagoas, e nesse contexto Maceid, as iniciativas de EJA contaram
sempre com recursos federais, disponibilizados por meio de projetos aprovados com recursos
do FNDE, que sem uma politica de financiamento nessa area de ensino, para estados e

municipios, sofreram descontinuidades.
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Mesmo considerando que o Recomeco e o Fazendo Escola (j& mencionados no |
Capitulo, desta investigacdo), que se constituiram em fundos temporarios advindos do veto de
recursos financeiros no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacéo do Magistério (FUNDEF)™, para EJA, por meio da Ementa Constitucional n°
14 de 1996, permitiram uma autonomia financeira ao DEJA, que ousou planejar e implantar
inicialmente, no | segmento, a rede temética. Posteriormente, haja vista a experiéncia
positiva, deu-se a sua ampliacdo no surgimento do Il segmento, intencionando a possibilidade
de, a partir da extin¢do dos citados fundos, a SEMED permanecer apoiando as iniciativas, nos

dois Segmentos, com recursos proprios.
A técnica do Il segmento, que também acompanhou o |, na sua entrevista afirmou:

A questdo estrutural, eu ndo senti na época, nesse primeiro momento ndo. A
gente teve uma assisténcia boa, nés tinhamos condigdes [...] Mas assim, o
departamento também tinha uma certa autonomia, [...] E a ideia foi
justamente pensar de uma forma diferente a educacdo de jovens e adultos.
Em termos de estrutura realmente ndo tivemos dificuldades. Pelo menos nédo
me ocorre nenhuma.

O “primeiro momento”, a que se refere a entrevistada, marca o I segmento, que
contou com recursos financeiros do Recomeco e posteriormente do Fazendo Escola, que
subsumiu o primeiro. Ambos contribuiram, ao que pesem serem fundos temporarios, para
minimizarem, sobretudo, as dificuldades ligadas as questdes de formacdo continuada da
equipe do DEJA e dos professores envolvidos, de forma auténoma, definindo espacos,

transportes, materiais de consumo e a vinda de consultor, que j& mencionamos anteriormente.

No entanto, o Fazendo Escola foi extinto, pouco tempo depois da implantacdo e
implementacdo da rede tematica no Il segmento, e o0 FUNDEB ndo garantiu a entdo

autonomia do grupo do DEJA, o que vem contribuindo, para a sua descontinuidade.

Mesmo diante das dificuldades financeiras que provocaram uma precariza¢do no
trabalho, o professor de Historia da Escola Clarice Lispector afirmou, em entrevista, ja dentro

de uma perspectiva de descontinuidade:

Eu gostaria de acrescentar que eu acredito nesse projeto. Eu acredito nesse
projeto, feitos os reparos basicos necessarios. [...] Que a secretaria leve a
sério o projeto. Porque ndo é, ndo leva. Nao é interesse. H4& muitos membros
da SEMED que a gente sabe que ta louco pra meter uma pa de cal em cima
do EJA. A substituicdo de professores é uma novela. Ndo querem, ndo sei,

! Esse fundo era composto por recursos plblicos da Unido, Estado e municipios destinados ao ensino
fundamental (1% a 82 série). Foi implantado no Brasil pela Emenda Constitucional n®. 14, de 1996, com a duracdo
para 10 anos, mas s comegou a vigorar em 1998 e se estendeu até 2006. O custo do aluno do ensino
fundamental, “época era de R$ 723,82 para o Estado de Alagoas, pois cada Estado tem um valor diferente.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Emenda_Constitucional
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ndo dé lucro. N&o sei, ndo é interessante, entendeu. E um descaso. Todos 0s
outros projetos tém mais prioridade que o EJA. Pra comecar tem que ser
levado a sério pela secretaria.

Quando esse professor menciona reparos basicos necessarios no trabalho de rede
tematica, remete as dificuldades encontradas desde &mbito da distribuicdo da carga horéria,
aos recursos financeiros. O termo “reparos” utilizado aponta que, na realizacdo do trabalho, a
acdo da SEMED foi sempre de “tapar buracos” (grifo nosso), retardando a descontinuidade.
Desabafa a sua indignacdo no seu fragmento de fala, quando afirma que ha recursos para

outros projetos, em detrimento dos investimentos na EJA.

A coordenadora pedagogica da Escola Santa Cruz faz também o seu desabafo, ao

mencionar a necessidade de uma estrutura minima para o trabalho, considerando que:

Uma proposta curricular diferenciada ela requer comprometimento do
gestor. E o gestor tem que conhecer: que proposta é essa? 1sso ndo é uma
falacia, isso ndo é um faz de conta [...] E nés ndo estadvamos tendo, pelo que
eu percebi a secretaria ndo estava, com estrutura minima pra acompanhar os
professores das escolas [...] o mais importante é que o gestor, gestor
secretario, sei la, quem assumir, o diretor de ensino, tem que entender, tem
gue compreender 0 que € uma proposta curricular diferenciada. O que é uma
rede tematica, o que é isso, isso demanda o qué? [...] Qual a estrutura
minima que eu tenho que ter para ter uma rede tematica implantada. Porque
¢ uma proposta avancada, € uma proposta que ja deu certa em alguns
estados, mas tem que ter uma visdo ampla da educacdo. Trabalhar com rede
temética € muito amplo, é um processo, digamos assim, que depende do
envolvimento de muitas pessoas.

E importante registrar que o “gestor” a que se refere a entrevistada é o secretario
municipal de educacdo de Macei0, e a estrutura minima a que se reporta diz respeito,
sobretudo, a auséncia de transporte para que os/as técnicos/as acompanhassem as escolas que

estavam envolvidas nesse processo.

A expressao “faz de conta”, dita pela entrevistada, revela no nosso entendimento, a
sua indignacdo, ao comparar a falta de prioridade, por parte do gestor, como uma brincadeira.
A proposta deveria ser levada a sério, pelo nivel de comprometimento educacional que esta

assegura, pelo seu carater politico e por tratar-se de um direito dos jovens e adultos.

Nesse sentido, compreendemos que o investimento na rede tematica do 1l segmento
estd relacionado a necessidade do municipio de Maceid, em assegurar a continuidade dos
estudos dos sujeitos jovens e adultos, por meio de uma organizacdo curricular, que considere
suas especificidades, o que vem acontecendo muito mais pelo comprometimento politico dos
técnicos do DEJA e dos/as educadores/as das escolas, como ja afirmamos, do que pela gestéo

da Secretaria Municipal de Educacao.
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Em relacdo ao FUNDEB, que se constitui em uma politica de financiamento para a
educacdo, ha, no nosso entendimento, ainda dois complicadores. O primeiro diz respeito ao
custo aluno de EJA, que é ainda inferior, em relacdo ao destinado aos estudantes do ensino
fundamental, dito regular. O segundo, é a auséncia de autonomia de uso dos recursos
destinados a modalidade, por parte dos departamentos/setores responsaveis pelas acbes com
jovens e adultos. Esses recursos ficam a cargo dos secretérios de educacao que, por ndo serem
claramente definidos os valores para as distintas modalidades de ensino, quase sempre deixam
a EJA sem usufruir do pouco de que dispde.

Essa forma de administracdo dos recursos publicos tem gerado uma burocracia
desnecessaria, além da dependéncia de aprovacao, pelo gestor maior, do planejamento das
acOes voltadas para essa area, gerando inseguranca na continuidade dos trabalhos da rede

tematica no 11 segmento, em Maceio.

Apesar dos limites no processo de reorientacdo curricular em rede tematica,
revelados neste trabalho, acreditamos que o0s seus avangos confirmam a real possibilidade de
se estabelecer o compromisso social e politico com as camadas populares, da rede publica

municipal de Macei6, por meio de uma educacdo emancipatoria.



6. (IN)YCONCLUSAO

Durante o percurso desta pesquisa, que teve o objetivo de analisar 0s processos de
implantacdo e de implementacdo da rede tematica nas escolas do Il segmento da educacéo de
jovens e adultos, da rede municipal de Macei6, no periodo 2005-2009, a nossa expectativa foi
sempre pautada por uma ansiedade, considerando os olhares e vozes dos atores envolvidos.
No nosso caso especifico, olhares e vozes dos técnicos do Departamento de Educacdo de
Jovens e Adultos (DEJA), da Secretaria Municipal de Educacdo de Macei6 (SEMED), e
professores de duas escolas municipais que atuam no Il segmento de EJA, no sentido de que a
pesquisa apontasse alternativas para se refletir a l6gica do curriculo tradicional existente nas

escolas municipais de Maceid, que atuam no regular noturno.

Esse curriculo tradicional, que é desvinculado dos contextos socioecondmico,
politico e cultural dos sujeitos-alunos, tem permitido a auséncia de dialogo entre professor-
estudante, uma vez que alicercasse em uma suposta neutralidade cientifica, baseado em

selecdo de conteidos homogeneizados.

Em funcdo disso, a nossa problematizacdo foi a seguinte: Quais 0s avangos e 0s
limites apontados pelos atores que participaram do processo de rede tematica, no 1l segmento

de EJA, na rede publica de ensino em Maceid, no periodo de 2005-2009?

Para tentar responder ao questionamento acima, utilizamos a pesquisa qualitativa, e
com base nos corpora, definimos como categorias de analise: o planejamento coletivo, a
interdisciplinaridade, o desvelamento da realidade e os condicionantes institucionais,
envolvendo os questionamentos dos/as professores/as, a receptividade dos/as alunos/as e

o0s recursos financeiros para a EJA.

Considerando o limite de tempo que uma pesquisa de mestrado tem, é importante
registrar que se trata de (in)conclusbes que abrem perspectivas de continuidade de outras
investigacOes, a exemplo do que diz respeito a receptividade dos alunos, sobre a proposta
objeto de investigacdo. Assim, ousamos destacar avancos e limites que estdo sempre
imbricados, a partir das falas do grupo focal, e de entrevistas com técnicos do DEJA/SEMED

e com professo res.

Ficou evidenciado que o explicitado sobre o planejamento coletivo, mesmo diante
de muitas dificuldades, proporcionou nas instituicdes escolares pesquisadas, a garantia de

momentos democraticos e compartilhados entre os profissionais participantes da rede
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teméatica, na tentativa de romper com o planejamento pedagdgico isolado e

descontextualizado da realidade dos/as alunos/as.

Apesar de ser ponto comum na educagdo o0 reconhecimento da importancia do
planejamento coletivo, nem sempre essa dimensdo acontece nas escolas. Principalmente
naquelas de ensino noturno, no caso especifico de Maceid. Ele, o planejamento, em sua
maioria se da de modo individualizado, esporadico ou inexistente. Essa inexisténcia, como
detectamos em nosso estudo, € decorrente, dentre outras causas, da incompatibilidade dos
horarios dos professores, visto que trabalham também no horario diurno em outra escola
publica ou privada. A incompatibilidade foi considerada um limite na implantacdo e

implementacdo da reorientacdo curricular em rede tematica.

Outro aspecto limitador, bastante significativo em relacdo ao planejamento coletivo,
estabeleceu-se em nivel macro da SEMED, que é a incompreensdo da Coordenacdo de
Recursos Humanos quanto a distribuicdo dos professores/as por escola, que coloca como
prioridade carga horaria exclusivamente em sala. Tal postura, além de deixar a impresséo de
que o que se requer sdo “dadores” de aulas, reduz a pratica docente as quatro paredes de uma

sala de aula.

Acreditamos que isso se da, considerando que no ambito da Secretaria Municipal,
como o estudo nos mostrou, ndo had o compromisso com a politica de reorientacéo curricular
em rede tematica, no Il segmento da EJA. O DEJA, de forma isolada, tentou estabelecé-la,
considerando a possibilidade da continuidade dos estudos dos alunos egressos do | segmento.
Ousava-se, portanto, mesmo diante das limitacdes e condi¢Ges estruturais, construir um

trabalho diferenciado e politicamente contra-hegemadnico.

Essa condicdo de isolamento do DEJA e de outros departamentos tem servido de
barreira, quando um determinado grupo, dentro dessa estrutura, se propde a realizar um

trabalho diferenciado, a exemplo da rede tematica e do Projeto Desafios e Conquistas™.

Outro avan¢o apontado neste estudo esta relacionado a ressignificacdo das areas do
conhecimento, pelos/as professores/as que demonstraram a possibilidade de se trabalhar os

conteddos, na perspectiva interdisciplinar, considerando a problematizacdo da realidade

%2 Esse projeto foi implantado pelo Departamento de Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacio
de Macei6 entre os anos de 2005 a 2009, e visava propor atividades diferenciadas dentro de salas de aula
compostas por alunos em defasagem idade-ano e turmas de atendimento de apoio pedagdgico no contraturno.
Busca por meio da reclassificacdo gradativa desses alunos/as solucionar esse problema. Apesar de apresentar
indices que revelaram a diminuicdo do referido problema na rede, atualmente o projeto vem sofrendo restri¢des
para sua continuidade por parte da gestdo politica desta secretaria, que estd optando na correcdo de fluxo, por
acoes financiadas e centralizadas pelo MEC.
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estudada, buscando meios para a superagdo das situacOes conflitantes e desiguais. Dessa
forma, os conhecimentos especificos das diversas areas, contribuem para reinterpretar a
realidade denunciada. Consequentemente, a visdo ingénua inicialmente revelada pelas falas

dos/as alunos/as, passa por um aprofundamento, o que Ihes permite uma nova interpretacéo.

Embora a interdisciplinaridade tenha sido considerada um avanco, a resisténcia de
alguns professores a essa perspectiva de trabalho foi notoria, e configura-se como um limite
para a ampliacdo da proposta em rede tematica. O apego (advindo, sobretudo, da formacédo
inicial) desses profissionais aos conteildos especificos constantes dos livros didaticos, ainda é
muito grande. A justificativa mais recorrente é que os/as alunos/as devem estar preparados

para enfrentar concursos publicos e vestibulares.

Em relacdo ao desvelamento da realidade, consideramos que houve avango, mesmo
ndo sendo unanimidade entre os/as professor/as. Em alguns ficou explicita a mudanca de
visdo quanto a realidade cotidiana dos seus alunos/as, que passaram a percebé-los como
sujeitos socio-histéricos. Registramos que o medo dos professores de participarem da
pesquisa socioantropoldgica revela um distanciamento da realidade dos/as alunos, além do

temor de serem submetidos as situacdes de violéncia, conforme observado nas entrevistas.

A investigacdo no que diz respeito aos condicionantes institucionais, apresenta
avancos e limites bastante entrelacados. Nessa categoria, mais do que nas demais, o0s limites
sobressairam-se nos processos de implantacdo e implementagédo da reorientacdo curricular em
rede tematica no 1l segmento da EJA, no municipio de Maceid, sobretudo quando ficam na

dependéncia das decis6es da SEMED.

Nesse sentido, os questionamentos dos/as professores quanto a continuidade da
proposta de reorientacdo curricular em rede tematica focaram a rotatividade no quadro de
professores/as do Il segmento, do periodo pesquisado, como algo que merece ser repensado,
uma vez que, nessa rotatividade, contou-se de forma pulverizada com professores efetivos, e
em maior nimero com estagiarios e horistas. Essa instabilidade ndo permitiu o avanco no
processo de formacao continuada, que estad sempre recomecando, além de ter contribuido para

momentos de interrup¢do na implementacéo da rede tematica.

Em relacdo a receptividade dos/as alunos a proposta de reorientacdo curricular em
rede tematica, a analise das falas das coordenadoras e dos/as professores/as afirmaram que
esses sujeitos demonstraram, com o trabalho em rede, uma postura critica sobre sua realidade

social, politica, cultural e econdmica. Essa € uma questdo que merece ser investigada. Nesse
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aspecto, o que se apresenta como limite é o preconceito de alguns professores/as com 0s
sujeitos jovens e adultos da EJA, principalmente com as suas especificidades, entre elas
aquelas ligadas as juventudes, outro ponto para pesquisas, sem esquecermos a formacéo de
professores nas licenciaturas, a exemplo dos cursos de letras, historia, geografia, matematica,
quimica e fisica, na busca de se ressignificar o fazer pedagdgico.

Outro condicionante institucional analisado refere-se aos recursos financeiros,
sejam advindos das esferas federal, estadual e municipal, destinados a EJA. Em sua maioria,
sdo reduzidos ou aplicados pontualmente, o que, consequentemente, limita a garantia das
condi¢des estruturais, pedagogicas e politicas para o fortalecimento da reorientacdo curricular
em rede tematica, sobretudo em Maceid, onde as acGes educacionais sdo federalizadas. A
implantacdo do FUNDEB, como politica de financiamento, ainda ndo mostrou, na EJA, os

efeitos esperados, conforme o que ja foi mencionado.

Os condicionantes institucionais, em sua maioria, revelaram situacGes de
descontinuidade do trabalho de reorientacdo curricular em Rede Tematica. A postura do grupo
politico que estava na gestdo da SEMED, entre 2005 e 2009, no municipio de Maceio,
incentivou discursivamente a proposta, mas nao possibilitou as reais condicdes objetivas para

que o trabalho acontecesse.

Entendemos que estivemos bem distantes das condicGes institucionais, que
prevaleceram nas gestbes municipais, das secretarias de educacdo dos municipios de Séo
Paulo (1989-1992) e Porto Alegre (1989-2005), que vivenciaram reorientacdes curriculares,

numa perspectiva popular critica, conforme analisamos no Il capitulo.

O estudo mostrou que as tentativas de avancos ficaram no plano politico-pedagdgico,
principalmente em funcdo do comprometimento dos atores das escolas e de técnicos do
DEJA/SEMED que, mesmo sabendo que ainda ha um longo caminho a percorrem, ndo se

cansam de buscar o salto qualitativo almejado.

Podemos ressaltar que, apesar das condicdes adversas limitantes e de certa forma
impostas veladamente, para o desenvolvimento do trabalho, por parte da SEMED, nos
momentos de implantacdo e implementacdo da proposta de reorientacdo curricular do 1l
segmento da EJA, ndo é facil desestimular profissionais comprometidos, envolvidos com essa
perspectiva, e que ainda resistem, dando continuidade ao trabalho e contando com consultoria

externa.
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Ousadamente, dizemos que o processo de reorientacdo curricular, em rede tematica,
no Il segmento da EJA requer que os gestores publicos assumam, de fato, uma politica
educacional voltada para as camadas populares, na rede puablica municipal de educacdo de
Maceid. Para tanto, seréd indispensavel a ampliacdo de recursos financeiros, manutencdo de
um quadro de professores efetivos, compromisso com a formagdo continuada dos
profissionais, estabelecimento de didlogo entre os departamentos da SEMED, visando
construir, coletivamente, uma perspectiva de trabalho pautado numa educacéo libertadora.

Reconhecemos como extremamente importante, também, o aprofundamento da
interlocucdo entre as Universidades Publicas: Universidade federal de alagoas (UFAL) e
Universidade Estadual de Alagoas (UNEAL), enquanto instituicdes que atuam na formacéo

inicial, envolvendo, além do curso de Pedagogia as demais licenciaturas.

Esperamos que este trabalho provoque dialogos nos ambitos da SEMED, das escolas
envolvidas e das demais, com a reorientacdo curricular de Rede Temaética em Macei0 e,

principalmente, junto aquelas que ainda mantém ensino noturno dito regular.
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APENDICE A — Questdes para o grupo focal e técnicas do | e 11 segmentos do DEJA

Equipe técnica do DEJA

Como se deu o processo de Rede Tematica no Departamento de Jovens e Adultos?

Por que o Departamento prop6s a Rede Tematica sobretudo para o segundo segmento?

O que foi relevante nesse processo de implantacdo da rede Tematica?

E quais as dificuldades encontradas no desenvolvimento desse processo? Como reagiu a
escola?

Que avancos ou ndo os professores apontaram na aprendizagem dos alunos?

Qual a perspectiva de continuidade ou ndo desse processo nas escolas?

Quais as contribuicdes desse processo para o ensino Fundamental Noturno dito regular?



APENDICE B — Roteiro para as entrevistas com os/as professores/as

Antes pedir o perfil profissional de cada um/a

Como foi sua adesdo a proposta da rede tematica?

Como se deu a realizagdo da pesquisa na comunidade?

Como foi a montagem da rede tematica?

Como a organizagéo da rede foi transposta para sua aula?

Qual a reacdo dos alunos/as nessa nova perspectiva?

No sentido da aprendizagem dos alunos, houve mudangas? Quais?
Qual a sua compreensao do Il segmento de EJA?

Qual a contribuicdo desse processo para 0 ensino noturno, dito regular?
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APENDICE C — Roteiro para as entrevistas com as coordenadoras

Antes pedir o perfil profissional de cada uma

Como se deu o processo de Rede Tematica na sua escola?

Qual a reacédo dos professores?

Quais os pontos mais significativos que vocé considera nesse processo em relagdo ao aluno
(@), ao curriculo, e a aprendizagem?

Quais as dificuldades nesse processo em relacdo aos pontos pedagdgicos e administrativos?
Na sua escola a rede tera continuidade ou sera encerrada?Justifique

Qual a contribuicdo desse processo para o ensino noturno, dito regular?
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (T.C.L.E.)

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se
processe ap6és consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou
grupos que por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua
anuéncia a participagdo na pesquisa.” (Resolucdo. n® 196/96-1V, do Conselho
Nacional de Saude)

B e e , tendo sido convidad (0,a) a
participar como voluntéri (0,a) do estudo A Rede Tematica no Il segmento de Educacéo de
Jovens e adultos (EJA) no municipio de Maceid, recebi d(o0,a) Sr(a) Adriana Rocely Viana
da Rocha e da sua orientadora Professora Dr2. Marinaide Lima de Queiroz Freitas , do
Centro de Educacdo (CEDU) da Universidade Federal de Alagoas, responsaveis por sua
execucdo, as seguintes informagdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem ddvidas

0S seguintes aspectos:

Que o estudo se destina aos educadores do Ensino Noturno.

Que a importancia deste estudo é a de compreender os pontos significativos e as dificuldades
resultantes do processo de implantacdo da rede tematica nas escolas do Il segmento de EJA da
rede municipal de educacdo de Maceid

Que os resultados que se desejam alcancar sdo 0s seguintes: contribuicdo desse processo para
a reorientacdo curricular das escolas do ensino noturno da referida rede.

Que esse estudo comegara em marcgo de 2009 e terminara em Setembro de 2010.

Que o estudo sera feito da seguinte maneira: pesquisa bibliografica, entrevista e grupo focal.
Que eu participarei das seguintes etapas: () entrevista () grupo focal.

Que, sempre que desejar serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo.

Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e, também,
que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou
prejuizo.

Que as informacg6es conseguidas através da minha participacdo ndo permitirdo a identificacéo
da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das mencionadas
informacdes so sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha

participacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas
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responsabilidades, e dos beneficios que a minha participacdo implicam, concordo em dele
participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco do(a) participante-voluntério(a)
Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a).
Domicilio: (rua, praca, conjunto:
Bloco: /N°: /Complemento:
Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia;

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas - UFAL

Endereco: Centro de Educacdo —CEDU,Campus A. C. Simdes, Cidade Universitéaria.
Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: Tabuleiro dos Martins CEP 57072-970 Cidade: Maceio - Al

Telefones p/contato: (82)3214-1196/3214-1192

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:

Prédio da Reitoria, sala do C.O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041

Maceio,

(Assinatura ou impressdo datiloscopicad  (0,a) | Nome e Assinatura do(s) responsavel(eis) pelo estudo
voluntéri(o,a) ou resposavel legal- Rubricar as demais | (Rubricar as demais paginas)
folhas)




