Organizagao Organizacion =

dos Estados de Estados D [

Ibero-americanos |beroamericanos : for Lifelong Learning
Para a Educagédo Para la Educacién United Nations  *

a Ciéncia la Ciencia

-
e aCultura VI I y la Cultura Educational, Scientific and .
Cultural Organization |

Contribuicdes conceituais da educacao
de pessoas jovens e adultas: rumo a
construcao de sentidos comuns na

diversidade
Coordenadores:
Ral]lvaldés « . . e e e e e e e e e e o . « .
DaniaPilz e e e
JoséRivero ------- ° [ ] [ ] [ ] [ ) L] L] e O e e o o .
Maria Margarida Machado ; ..::::::::::...
GabrieIaWaIder c e e @ © ®©© ®© ® ® 0 00 0 0 0 0 © 0 o ¢
e o o o © 0 06 0 0 0 0 © ©® ® ® 00 0 ® 0 0 ¢
c ¢ e e 0000000000000 00000 O ¢
e o o 00 0000000000000 OG®O®O®O O OO
c o e 00 0000000000000 00°®OC°®O®O® O O ¢
c e e 0000000000000 00000000°0 9 0 ¢
© + 2 0000000000000000000000 0 0 ¢
©¢0000000000000000000000000 0 ¢
- ©000000000000000000000000000 0 ¢
C .. . ©¢0000000000000000000000000000¢
e e e s ccoco® ooo0OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOG
) © ®© © ©¢ © ¢ © o o e o 0 O o....’....."“ ooooooooooq
) @ © 0 600 0000000000000 000 QOO
) 0000 00000000000000 90000000
) 00000000000000000 SDLDIE




Organizacao Organizacion /A\
dos Estados de Estados :
Ibero-americanos Iberoamericanos

Para a Eadg;anqcalg I: I ‘Paarca‘e\:f: uuuuuuu Caveat IUgit_ed ‘_l\:_ationj .
eaCultura Na/Hmm y la Cultura uoationa, Scientiic an

Cultural Organization

Contribuicées conceituais da educacdo
de pessoas jovens e adultas: rumo a
construcdo de sentidos comuns na
diversidade

Coordenadores:
Raul Valdés

Dania Pilz

José Rivero

Maria Margarida Machado
Gabriela Walder

BRASIL - Ministério da Educacao “‘ UFG

s
SECADI ® FUNAPE

UNESCO Institute
for Lifelong Learning

anped



Dados Internacionais de Catalogagio na Publicacio (CIP)
GPT/BC/UFG

C764 Contribui¢des conceituais da educagio de pessoas
jovens e adultos: rumo a construgdo de sentidos comuns na
diversidade / Organizagdo de Estados Ibero-americano [e]
UNESCO; coord. Ratl Valdés...[et al.]; trad. de Daniele
Martins, Zenaide Romanovsky. — Goiania : Ed. UFG, 2014.

209 p.

Titulo original em espanhol
Bibliografia e indice

ISBN: 978-85-60226-07-8

1. Educagio e trabalho 2. Gestdo educacional 3. Apren-
dizagem 4. Politica educacional 1. Estado Ibero-americano II.

UNESCO III. Valdés, Raul IV. Titulo.

UIL/2013/PI/H/6 CDU: 37.015.4:331

Contribui¢gées conceituais da educagio de pessoas jovens e adultas:
rumo a construcao de sentidos comuns na diversidade

Coordenadores:
Raul Valdés
Dania Pilz
José Rivero
Maria Margarida Machado
Gabriela Walder

Edigao:
Cecilia Fernandez

Revisao:
Leila Almeida

Desenho e diagramacgao:
Marcela Capra

Tradugao:
Daniele Martins & Zenaide Romanovsky

© Organizagao de Estados Ibero-americanos
© Instituto da UNESCO para a Aprendizagem ao Longo de Toda Vida

Original em espanhol impresso em outubro de 2013.
Impressao no idioma portugués em outubro de 2014.

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 2



indice

Prefacio OFEl....... e 5
Prefacio UIL ... e sms e 7
INtrodUGAO......ceiiiiiie it ———— 10
1.  Aspetos gerais da educagao...........cocrririimnrinsimnninsisn e 18
1.1, DireitoS hUmanos .........coooiiiiiiiiiie e 19
1.2.  Direito humano @ edUCAGA0 ........ceeeviiiiiiiiiieee e 21
1.3.  Perspectiva de gNnero ..........occeeeiiiieei i 25
1.4, Diversidade .......ccceveeiiiiiiiieeee e 28
1.5.  Identidade cultural...........ccoceriiiiiiee i 31
1.6. Interculturalidade.......c..coooiuiiiiiiiie e 34
2. O desenvolvimento da aprendizagem ao longo da vida.............. 37
21.  Aprendizagem ao longo da vida (ALV) .....ccoocoieiiiiiiiiiieeee 38
2.2.  Os quatro pilares da educacgao ..........cccceeeeiviiieeieeeeeeeciieeeeen. 42
2.3.  Sistemas educativos com énfase na aprendizagem ao
[o] g Te o 2o £= Y/ o F- TR 45
2.4.  Aprendizagem formal, ndo formal e informal...............cccceeee.. 47
2.5. Reconhecimento, validagao e acreditagao dos
resultados da aprendizagem no formal € no informal............................ 50
2.6. Cidades da aprendizagem e educadoras .............ccccceeviveeeennnnn 52
2.7. Comunidade de aprendizagem .........cccccceeeeriiireeniiieee e 55
3. Educagdo e trabalho.........ccccciiiiiiiiiiir s 62
3.1, Educacgdo paraotrabalno.........cccocceiiiiiiiiiii e 63
3.2.  Educagéo integral vinculada ao trabalho..........cccccceeveviiiennnnnn. 65
3.3.  Educacéo técnico profissional..........ccccocceeiiiiiiniie e 67
3.4. Educacdo e economia solidaria............ccccccceeiiiiiiiiiiiiiiiii 69
3.5, Trabalho digno .....c..ooiiiiiiieii e 70
3.6. Educacgdo em empresas e associagdes solidarias .................... 72
3.7.  Marco Nacional de Qualificages........ccccceevriiiiiiierieiiiiiiiieeeen. 75
4. A educagao de pessoas jovens e adultas e seus
espacos de iNteragao..........ccceeiviiiiiiiiicrr s ———— 78
4.1. Educacao de pessoas jovens e adultas...........ccccueeeeeieiiininnnee. 80
4.2.  Ambitos da educagdo de pessoas jovenes e adultas................. 82
4.3. Vinculos da educacgédo de pessoas jovens e adultas ................. 85
44, Educagdo basiCa........cccccccciiiiiiiiiiiiiiiiiee 87
4.5,  Educacgado popular .........cccccccviiiiiiiiiiiieeeeeeee 90
4.6. Educacao especCial.....ccccccccviiiiiiiiiiiiiiiie 92
5. Alfabetizagdo de pessoas jovens e adultas ..........ccccccverrrrircccnnnens 97
5.1. Alfabetismo e alfabetizag@o ................ccccccc 99
5.2, AnalfabetiSmO.......cccooiiiiiiiiiiiie e 102
5.3.  Niveis de alfabetiSmo........cccccceeviiiiiiiiii e, 105

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 3



5.4.  Alfabetismo funcional ...........ccooiioiiiiiiii i 109
5.5. Pés-alfabetizag8o........ccccvvveiiiiiie e 111
5.6. Ambientes letrados ..........cccooiiiiiii 113
6. Atores da educacgio de pessoas jovens e adultas...................... 116
6.1.  Sujeitos da educacao de pessoas jovens e adultas ................ 118
6.2. Educador e educadora de pessoas jovens e adultas .............. 121
6.3.  Sujeitos sociais da educagio de pessoas jovens
€ AAUITAS ... 123
6.4. PovOoS iNAIgeNaSs.....cccooiiiiieie i 125
B.5.  JOVENS i 130
LG o o T TSP 133
B.7. MIGrantes........ooi i 135
6.8. Pessoas privadas de liberdade...........ccccoviiiiiiiiiii e 138
7. Politicas, estratégias e gestao.........cceccrriiiiiriinnsn . 141
7.1.  Politicas pUbICAs ........ceeviiiiiiiii e 142
7.2.  Politica intersetorial e intrasetorial .............cccoccevveeiiniicciieenn.n. 144
4R T € 1o 1Y/ g =1 g o= SO 147
7.4,  DescentraliZagao........ccccuueiireeeiiiiiiiiieeee e 150
7.5, Financiamento.........ooouiiiiiiiiiiie e 153
7.6.  Projetos, planos, programas e campanhas ..............c.cceeeeen. 156
7.7.  Monitoramento € gestao .........coooeeeiii i, 158
7.8.  Vigilancia cidada .............eooeiiiiiii 162
7.9.  ParticipaCao SOCIal .........eeeiiiiiiiiiiiiiee e 165
8. Qualidade e avaliagdo na EPJA..............cccciiiriiienee e 168
8.1. Qualidade da educagdo de pessoas jovens e adultas ............ 169
8.2. Formacgao de formadores...........ccceeeeieiiiiii i, 172
8.3, CUITICUIOS ...ttt e e e 174
8.4. Avaliagdo educativa ........ccccveeeiiiiiiiiieee e 177
8.5.  INAICAAOIES .....eeiiiiee it 179
9. Conceitos relativos aos processos educativos com
pessoas jovens e adultas............cccovemiiniiicin - 182
9.1.  Pesquisa partiCipagao-aga0 ...........eeerruiereiiiiire e 184
9.2.  Sistematizagido educativa ..........ccccceeeiei i 188
1S IRC TN 071 g Yo7 11 o 1122 Vo= Lo 1S 192
9.4.  Construgao Coletiva..........coeveeeiiiiiiiiieeee e 194
9.5.  Comunicagao dialOgiCa ..........ceeviurireiiiiiie e 196
1S TG T |V =1 (oo [o] (oo | = - 3SR 199
9.7. Espagos, centros e circulos de aprendizagens .............c........ 201
9.8. Educacgao presencial, a distancia e semipresencial ................ 203
9.9. Redes de aprendizagem ..........cccccuieiiiiiiiiiiiiiee e 205
Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construcédo de sentidos comuns na diversidade 4



Prefacio OEI

A aprovagdo do Plano I|bero-americano de Alfabetizagdo e Educacgao
Basica de Pessoas Jovens e Adultas (PIA) em 2006 significou avangos
quantitativos, em termos do incremento de programas nacionais e
iniciativas regionais destinadas a atender as mais de 34 milhdes de
pessoas adultas analfabetas absolutas e as 110 milhdes de pessoas
jovens e adultas que, em plena idade ativa, ndo haviam finalizado os
estudos de primeiro grau. E também representou importantes avangos
qualitativos, a partir dos debates no interior do Comité Técnico
Intergovernamental, das contribuigdes dos diversos especialistas, dos
Seminarios Internacionais e do desenvolvimento de pesquisas orientadas
a aprofundar o conhecimento e a analise requeridos para responder a
novas demandas.

Estas conquistas permitem identificar novos desafios, tais como a
construcado e a consolidacao de critérios comuns relativos aos conceitos
que possibilitem valorizar os avangos regionais com parametros similares
e gerar linhas de trabalho compartimentadas.

Por outro lado, o grande projeto educativo ibero-americano aprovado pela
Cumbre em 2010, Metas Educativas 2021: a educagdo que queremos
para a geracdo dos Bicentendrios, ao apresentar o processo educativo
como um continuo que nao pode ser analisado de maneira independente
dos fatores contextuais de pobreza e injustica social, assim como as
conclusées do CONFINTEA VI, assinala a necessidade de avancar a partir
de um conceito mais restrito e simplista da alfabetizagdao e da EPJA a
outro -mais complexo e ambicioso- na perspectiva do processo de
aprendizagem como algo permanente.

Este livro, Contribuicbes conceituais da Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas: rumo a construcdo de sentidos comuns na diversidade pretende
contribuir com a iniciativa da renovagéo da educagéo de jovens e adultos,
afirmando a vasta tradicdo da regido ibero-americana nesta reflexdo e
nesta pratica.

Este documento foi concebido e desenvolvido com o objetivo de elencar
um conjunto de termos relacionados as praticas de educagéo de pessoas
jovens e adultas que precisam e delimitam as linhas de acdo dos
programas, estratégias e politicas educativas dos paises, assim como dos
organismos comprometidos com a educagao e a aprendizagem ao longo
da vida.
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Cabe destacar dois diferentes aspectos deste projeto. O primeiro, o
empenho das duas instituicbes que acordaram elaborar este documento, a
OEI e o Instituto da UNESCO para a Aprendizagem ao Longo de Toda
Vida (UIL), que afirma o compromisso de estabelecer sinergias e articular
esforcos em nome do mesmo objetivo, o de melhorar a qualidade e a
equidade na educacéo e favorecer a inclusido social de todos.

O segundo aspecto, o de ter sido elaborado por uma equipe
interinstitucional da OEl e da UNESCO-UIL, contando com a participagao
de especialistas da regidao e com a colaboragdo e contribuicao de
representantes dos Ministérios dos paises pertencentes ao PIA,
constituindo-se, desta maneira, em uma construcdo coletiva e
participativa.

Agradecemos a cada uma das instituicdbes e pessoas envolvidas nesta
iniciativa e desejamos que este documento represente uma contribuigéo
efetiva para todos aqueles que trabalham com a educagdo e a
aprendizagem como um processo permanente ao logo da vida.

Luis Scasso
Diretor Geral de Cooperagao e Educagao Permanente
Organizagao de Estados Ibero-americanos.
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Prefacio UIL

As Contribuicées conceituais da educagao de pessoas jovens e adultas:
rumo a construgcado de sentidos comuns na diversidade € o resultado de
uma colaboragdo conjunta entre o Instituto da UNESCO para a
Aprendizagem ao Longo de Toda Vida (UIL) e a Organizacao de Estados
Ibero-americanos (OEI) que responde a necessidade e a demanda dos
Estados Membros da sub-regido da América Latina de contar com uma
ferramenta que ajude a definir os principais conceitos que constituem o
ambito da Educacgédo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA).

A iniciativa surge a partir da reunido de acompanhamento da Sexta
Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (CONFINTEA VI) na
Cidade do México, em setembro de 2011, e comega a se desenvolver em
maio de 2012, em um esforgco conjunto com especialistas e responsaveis
pelos programas dos paises da regido, e sob a responsabilidade de uma
equipe coordenadora.

Considerando o cendrio atual em que o contexto, a linguagem e o papel
dos atores estdo em permanente mudanga, o debate sobre o significado
de definicdes e conceitos torna-se uma pratica necessaria. De acordo com
0 segundo Relatério Mundial de Aprendizagem e Educagdo de Adultos
(GRALE, sua sigla em inglés), constituido a partir de informacdes dos 141
Estados Membros (17 da América Latina), a variedade e abundancia de
definicdes e conceitos relacionados a aprendizagem e a educacédo de
adultos dificulta ndo sé a homologacao na coleta e comparacéo de dados,
como também o desenvolvimento e implantagao das politicas.

As Contribuicées conceituais da educagao de pessoas jovens e adultas:
rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade surge da
necessidade de precisar uma construgdo de sentidos comuns através de
cédigos ja partihados e reconhecendo, ao mesmo tempo, as
especificidades regionais. Apresenta-se, portanto, como uma ferramenta
de uso facil para os tomadores de decisdes, para os operadores e para um
publico amplo, que tenta refletir sobre as contribui¢goes tedricas e praticas
da educacéo de pessoas jovens e adultas.

O livro chega em um momento oportuno, ndo s6 como material
fundamental para a implantacdo da CONFINTEA VI e das -Metas
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Educativas 2021: a educagdo que queremos para a geragdo dos
Bicentenarios”, mas também como contedudo definitivo levando-se em
consideragdao que no préximo ano tera inicio uma importante discussao
para a revisdo do instrumento normativo fundamental da UNESCO para a
educagcao de adultos conhecido como a Recomendagdo sobre o
desenvolvimento da educagdo de adultos adotada em Nairobi, em 1976. O
presente trabalho significara também um avanco para a discussido da
agenda educativa pos 2015, na qual se necessita incluir e destacar a
importancia do direito a aprendizagem e a educagéo de jovens e adultos
de maneira consistente, criando um novo e urgente plano de agéo para
possibilitar que todos os jovens e adultos exergam esse direito.

Esperamos que as Contribuigdes conceituais da educagdo de pessoas
jovens e adultas: rumos a construgdo de sentidos comuns na diversidade
qualifiquem o debate para o fortalecimento da educacdo de pessoas
jovens e adultas na América Latina e a legitime esta iniciativa como
politica capaz de transcender fronteiras setoriais e limitadoras e criar
ambientes de expansao e crescimento no ambito do aprendizado ao longo
da vida.

Arne Carlsen
Director
Instituto da UNESCO para a Aprendizagem ao Longo de Toda Vida.
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Introdugao

Raul Valdés e Dania Pilz

Antecedentes

A ideia de desenvolver um trabalho de referéncia geral como é esta
selecdo de conceitos da Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA),
surge da necessidade de acordar sobre definicbes operativas de uso
comum para a politica e pratica, mas também para assentar bases
conceituais em um campo que tenta responder aos desafios sociais,
politicos, demograficos, ecoldgicos e econdémicos do século XXI.

Tanto em relatérios, como na Situacdo presente da educacdo de pessoas
jovens e adultas na América Latina e no Caribe (CREFAL, 2008), na
Sintese do Relatério Regional (UIL, 2009) elaborado para a reunido
regional preparatéria para a Sexta Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos (CONFINTEA VI), no estudo de Educacgéo de Pessoas Jovens
e Adultas na Ibero-América (Cabello, 2006), no primeiro Relatério Mundial
de Educacdo e Aprendizagem de Adultos (GRALE, em suas siglas em
inglés), como em reunides regionais da EPJA, como a do Comité
Intergovernamental do Plano Ibero-americano de Alfabetizacdo e
Educacédo Bésica de Pessoas Jovens e Adultas (PIA), foi destacada a
importancia e a necessidade de contar com uma ferramenta de consulta
com os principais conceitos que delimitam a politica e a pratica da
educacéo de pessoas jovens e adultas nos paises ibero-americanos.

Nos relatérios nacionais de avango sobre a implantagdo do Marco de Acdo
de Belém para a elaboragdo do segundo GRALE (UIL, 2012), pode-se
observar que as definigbes sobre conceitos como alfabetizacdo, educagao
de adultos ou aprendizagem ao longo da vida variam de maneira
consideravel entre os paises — e dentro destes— através do tempo.
Apesar disto, entre os paises da América Latina e do Caribe que
reportaram sua definigdo sobre alfabetizagdo (25), quase a metade deles a
vincula com termos como autonomia e empoderamento. Estes termos
aparecem apenas na Africa e, praticamente, em nenhuma outra regido,
onde predominam termos como competéncias em TIC (Europa) ou
competéncias linguisticas (Asia e Pacifico).

Com este antecedente e a partir da constatacdo de que -tedos os
dicionarios juntos ndo contém nem a metade dos termos de que
necessitariamos para entender-nos uns aos outros” (Saramago, 2002,
p.159), surgiu a proposta de elaborar uma ferramenta de uso facil que
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oferecesse uma selegdo dos conceitos mais frequentes e significativos da
educacéao de pessoas jovens e adultas na regido. A iniciativa foi apoiada e
assumida durante a reunido regional de seguimento a CONFINTEA VI na
Cidade do Meéxico em 2011, pelo Instituto da UNESCO para a
Aprendizagem ao Longo de Toda Vida (UIL) e a Organizagéo dos Estados
Ibero-americanos (OEI). Assim, o presente trabalho é um esforgo
coordenado que busca responder as demandas dos Estados membros
através de seus representantes de governo, de organizagbes da
sociedade civil e de pesquisadores, expressadas em diversas reunides e
documentos.

Esta demanda pela obtencdo de definicdes praticas mais claras deve-se,
em boa parte, a importancia de que os responsaveis pela elaboragao de
politicas, os realizadores dos programas e os beneficiarios, concebam de
maneira semelhante os conceitos que circunscrevem este delicado campo.
Assim, conceitos como ambientes letrados, que esta no centro da
educagado de pessoas jovens e adultas e de qualquer outro processo
educativo, ttm uma diversidade de acepgbes dependendo de seu uso
politico, educativo, antropolégico, de seu contexto social e do conjunto de
atores que o emprega.

O documento responde as necessidades e interesses expressados pelos
responsaveis politicos, projetistas e realizadores de programas,
pesquisadores e ativistas, em conseguir definicbes transculturais de
conceitos. E um trabalho que propde uma experiéncia situada onde cada
conceito é o resultado da implementagéo das principais politicas e praticas
durante o presente século nos diferentes paises da regido.

Como se podera perceber, convivem e se revisam conceitos, ja que este
trabalho surge, precisamente, da necessidade de definir uma construcao
de sentidos comuns partindo dos cddigos compartilhados e reconhecendo,
ao mesmo tempo, a diversidade da regido. Constitui-se num esforco de
alinhar ndo sé as ideias e conceitos mas também os compromissos e
desafios regionais.

A EPJA na América Latina

Ainda que a EPJA tenha uma longa tradigao de criatividade, dinamismo e
praticas na histéria dos povos latino-americanos, hoje enfrenta obstaculos
para responder em termos de cobertura, qualidade e equidade as
demandas politicas que |he foram confiadas; a realidade atual é que
milhdes de pessoas nao tém acesso a formacao, principalmente as que se
encontram em situagdo de maior vulnerabilidade. Em 2010, na América
Latina e no Caribe contavam-se 35 milhées de pessoas que ndo sabiam
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ler nem escrever, 88 milhdes que nao haviam concluido a educacao
primaria e aproximadamente 60% da populacdo de 15 anos e mais que
nao contava com educacgao basica completa (OREALC, 2010).

Embora a desatencgdo politica que afetou a grandes grupos da populagao
jovem e adulta apresente multiplas e complexas circunstancias, como o
sdo a falta de uma demanda explicita da populagdo, a falta de articulagéo
entre os atores que participam, a escassa implementagao ou a irrelevancia
dos temas, ha muito que pode ser realizado no sentido de contribuir para
esclarecer as equivaléncias nas praticas e nas significacdes da EPJA
através de um conjunto de definicbes de conceitos construido a partir de
necessidades e exigéncias situadas no tempo e no espago.

Apesar de seu isolamento, a EPJA na América Latina ndo permaneceu
alheia as rapidas mudangas sociais, econdmicas, cientificas e
tecnolégicas que, no seu lado mais nocivo, geraram altas taxas de
desemprego, especialmente entre os jovens; presenga maciga de jovens
que nem estudam e nem trabalham; migracdao e urbanizacdo; alta
inseguranga e mudanca climatica. Estas transformagdes demandam, por
um lado, o desenvolvimento de novas competéncias para a populagao e
de novos atores que participem destes processos; e por outro, a prudéncia
para avangar criativamente sem perder uma tradigdo e uma acumulagéo
histérica de empoderamento. A demanda de novas aprendizagens e da
diversificagdo nas formas e modos de aprender, assim como do
reconhecimento destas aprendizagens, precisa buscar definicdes
consensuais que permitam sua atengdo, sem abandonar aquilo que
caracterizou a EPJA na regido: uma leitura critica da realidade e uma
intencionalidade politica de carater emancipatério. Conceitos como
investigacao-agdo, sistematizacdo ou comunidades de aprendizagem,
adquirem novos sentidos nesta realidade de aceleradas mudangas que
exige uma nova governanca baseada na cooperagdo entre os diversos
atores.

Existe, portanto, uma série de conceitos que foram utilizados em décadas
passadas e que foram tomando novos sentidos, principalmente aqueles
derivados da educacgao popular. Ai se encontram também os que vém de
outras regides e linguas (principalmente do inglés), de dificil tradugao, e
que demoraram a fazer sentido na América Latina e incorporar-se a
politica apesar do seu importante uso.

Um importante aspecto que contribui com a exigéncia de definicbes mais
precisas para a EPJA é o processo operativo de recoleta de dados que
permitira sistematizar a informagdo ja existente. Este armazenamento,
analise e processamento de informagéo qualitativa e quantitativa sobre a
EPJA podera contribuir para o debate e para a geragdo de novos
conhecimentos. Com este objetivo selecionaram-se os conceitos que aqui
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ora se apresentam, assim como suas definicdes, ndo sé com a ideia de
criar uma ferramenta de consulta, mas também para elencar um sumario
de informacgdes sobre a EPJA na regido latino-americana.

Um processo de trabalho conjunto

Para desenvolver esta proposta, constituiu-se um grupo coordenador
formado por representantes do UIL (Raul Valdés) e da OEI (Dania Pilz e
Gabriela Walder), mais dois reconhecidos especialistas da regido, José
Rivero e Maria Margarida Machado. O primeiro passo deste grupo de
especialistas foi o de retomar as concepgdes de trabalhos semelhantes
relacionadas anteriormente com este tema, como, por exemplo, o
-Glosario de aprendizaje de adultos en Europa”, editado por Federighi
(1999). Trata-se de um documento que, a0 mesmo tempo em que
reconhece a presenga de novos atores e movimentos sociais na educagao
de adultos como componente de aprendizagem ao longo da vida, retne
uma série de termos comuns aos paises da Unido Europeia. Para a regiao
da América Latina, foram analisados dois trabalhos recentes: o primeiro é
o -Estudio conceptual alrededor de la alfabetizacion y la educacion de
personas jovenes y adultas”, realizado pelo CREFAL e apoiado pela OEI
(Seda et al, 2010), que contribui para a discussdo atual mostrando os
conceitos propostos pelos diferentes atores, em diversas épocas, sobre a
alfabetizacdo e a educacdo de adultos. O segundo documento é o
-Glosario conceptual de la alfabetizaciéon y la educacién de personas
jévenes y adultas” (Pifién, 2010), construido a partir de sua evolugao
conceitual, e que engloba os termos mais utilizados na alfabetizagédo e na
educacgéao basica de pessoas jovens e adultas.

A partir dos trabalhos anteriores, o grupo coordenador analisou o marco
conceitual e fez uma primeira selegdo de 50 termos utilizados com maior
frequéncia na regido que servissem como base para comecar o trabalho.
Esta lista inicial foi enviada aos paises que participam das reunides do
Comité Intergovernamental do Plano Ibero-americano de Alfabetizacdo e
Educacao Basica de Pessoas Jovens e Adultas (PIA) para consulta e
retroalimentagdo, e a partir dos comentarios obtidos de nove paises que
responderam, fez-se uma nova selegdo que respondesse melhor as
demandas dos mesmos.

Posteriormente desenvolveram-se o0s conceitos. Além do grupo
coordenador, 24 especialistas da regido escreveram sobre temas
especificos. Para tanto foi elaborado um formato que considera tanto a
definicAo de cada conceito como os contextos mundial e regional
vinculados a EPJA, e conclui com as fontes utilizadas. Solicitou-se aos
autores delimitar da forma mais breve possivel a redagao dos conceitos,
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com a intengdo de oferecer ao usuario uma leitura mais acessivel,
incluindo-se nas fontes utilizadas a bibliografia citada diretamente no texto
e uma pequena bibliografia ampliada de referéncia. Estabeleceu-se
inclusive que cada entrada nao superasse as trés paginas e que se
evitasse o maximo possivel a utilizagdo de -girias”, siglas e acrénimos.
Através de um processo interativo com os autores e breves modificagbes
na ordem da apresentagdo ou tradugdo do portugués em mais de dez
entradas refinaram-se os conceitos e ficou pronto o primeiro rascunho.

Este primeiro rascunho foi apresentado para comentarios e
recomendagdes aos delegados ministeriais de 16 paises durante a reunido
do Comité Intergovernamental do PIA, em junho de 2013. Posteriormente,
foi colocado online para sua discussao entre os diferentes atores da EPJA
por um periodo de trés semanas, coletando interven¢des que permitiram
elaborar o documento final.

Como se pode observar, os trabalhos prévios, o processo consultivo e a
participacdo de multiplos atores na constru¢cdo da definicdo de conceitos
foram elementos chave para validar a pluralidade e qualidade de seu
conteudo.

Secgbes e conteudos

O documento se divide em nove secdes e cada uma delas contém uma
série de conceitos estreitamente relacionados entre si. Cada segao
comega com uma introdugdo que explica de maneira coerente e
sistematica os aspectos relacionados com os conceitos escolhidos.

Na primeira segdo apresentam-se os Aspectos gerais da educacao, que
consideram a enorme diversidade de realidades a partir de conceitos
como o direito humano a educagdo, a perspectiva de género, a
diversidade e a identidade cultural. Estes conceitos s&o transversais aos
desenvolvidos nas segdes posteriores.

A secdo seguinte refere-se ao Desenvolvimento da aprendizagem ao
longo da vida. Nela apresenta-se uma série de conceitos de paulatina
incorporagéo e implementagdo na regido da América Latina, como sdo o
reconhecimento, a validagdo e a garantia dos resultados da aprendizagem
nao formal e informal ou os quatro pilares da educagao do Informe Delors.
Incluem-se também conceitos como cidades e comunidades de
aprendizagem.

A terceira secdo, Educacéo e trabalho, é possivelmente uma das mais
interessantes pela forte inter-relacao entre estes termos. Nesta secdo

desenvolvem-se conceitos relativos a educagédo técnica profissional,
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educagdo em empresas e associagdes solidarias e outros mais atuais,
como os modelos nacionais de qualificagbes.

Na seg¢do Educacdo de pessoas jovens e adultas e seus espacos de
interacdo, abordam-se tanto o conceito da EPJA como os ambitos nos
quais mais frequentemente incide a sua pratica: a educacao basica e a
educacao popular.

Posteriormente, na quinta segdo, sao expostos conceitos sobre a
Alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, como alfabetismo e
alfabetizacdo, analfabetismo e niveis de alfabetismo, que ainda que
tenham sido abordados a partir de diferentes concepgbes politicas,
econOmicas, sociais e culturais segundo o periodo histérico em que foram
propostos, e que nesta oportunidade integram novos olhares.

Na secao seguinte, abordam-se os Atores da educacao de pessoas jovens
e adultas, onde se apresentam alguns dos principais grupos que a
determinam, suas caracteristicas basicas e os aspectos que os motivam a
aprender. Nesta secdo se encontrardo conceitos referentes a grupos
indigenas, migrantes e pessoas privadas de liberdade, entre outros.

Em Politicas, estratégias e gestdo desenvolvem-se aqueles termos
referentes aos mecanismos de operacgdo das politicas e dos programas da
EPJA na regido. Apresentam-se termos como politicas publicas e
intersetoriais, governanga, descentralizagéo e financiamento.

A secéo oito, intitulada Qualidade e avaliagcdo na EPJA, introduz conceitos
referentes aos processos educativos. Aqui se encontrardo conceitos como
formacao de formadores, curriculo, avaliagdo e sistema de indicadores.

Por dltimo, na seg¢do nove aparecem conceitos relativos aos Processos
educativos com pessoas jovens e adultas, onde se definem experiéncias
de educacéao produzidas no ambito dos sistemas nao formais e informais
de aprendizagem. Abordam-se principios orientadores como pesquisa,
participacdo-acao e construgcdo coletiva e questdes metodolégicas como
redes de aprendizagem, educagdo presencial, a distdncia e
semipresencial.

Ao final de cada um dos conceitos indica-se o seu principal redator. Como
dissemos, a partir das sugestdes e contribuigcdes recebidas, os conceitos
foram ajustados, ampliados ou simplificados. Com o objetivo de facilitar o
uso do documento, foi incorporado um indice alfabético paginado destes
conceitos.

Cabe assinalar que as Contribuicdes conceituais € um livro de referéncia
que pode ser consultado a partir de qualquer segcdo e nao pretende ser
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lido do principio ao fim. Por isto, o leitor podera encontrar um certo grau de
repeticdo no desenvolvimento do contexto de alguns conceitos.

O leitor, possivelmente, percebera nesta base conceitual da EPJA que
algumas secgdes poderiam ser configuradas de maneira diferente, ou
mesmo que alguns importantes conceitos estdo ausentes ou, inclusive que
algumas premissas/desenvolvimentos conceituais ndo refletem toda a
realidade regional. A dificuldade da tarefa apresentava estes riscos; é por
isto que, consciente das limitagcbes inerentes a esta tarefa, que fazemos
nossas as palavras de Courtney (1989, p. 23), quando esclarece que:

[...] O valor de uma definigdo consiste em sua precisdo ou capacidade de
iluminar. Estas qualidades dependem frequentemente de qudo bem
conhecemos o conceito que a definigao explicita. As definicbes sao regras
para o uso correto dos termos; sdo quase juridicas. Ao mesmo tempo, a
viabilidade destas definigbes dependera da medida em que os fendbmenos
que descreve estejam claramente delimitados, padronizados, ou
codificados. Sendo este o caso, se chegar o tempo em que seja facil
definir a educagdo de adultos de maneira precisa, este sera mais um caso
de preocupacéo que de alegria (trad. dos autores).

Nesta mesma linha, vale mencionar que esta construgdo de sentidos
comuns na diversidade regional teve que finalizar a edigdo em um
momento determinado para sua publicagcdo e uso, mas com isto nao
tentou uniformizar as praticas ou deixar de incentivar a necessidade de
manter permanentemente o dialogo.
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1. Aspectos gerais da educagao

Esta primeira seg¢do aborda conceitos que se constituem como
transversais ao longo do trabalho. Referem-se a conceitos como os dos
direitos humanos em geral, e em particular os relativos a educagéao, a

perspectiva de género, a diversidade, a identidade cultural e a
interculturalidade.

A concepgao realmente proposta a educagdo acolhe o conceito de
aprendizagem ao longo da vida. Supde a indivisibilidade e concomitancia
dos direitos humanos e a existéncia de diferentes espacos e instancias de
aprendizagem dentro e fora da escola. Supde, além disto, o
desenvolvimento da legislagdo e das politicas publicas apropriadas e,
principalmente, a implementacdo de programas efetivos a nivel da
educacao basica.

A partir da concepgao a que se propde o direito a educagdo demanda que
as politicas da EPJA possam contar com uma articulagao intersetorial e,
desta maneira, favorecer o desenvolvimento das pessoas. Esta articulagéo
pretende atender as desvantagens dos grupos vulneraveis em seus
direitos, que sao os que geralmente se encontram dentro da porcentagem
de pessoas com baixos niveis de alfabetizagcdo. Neste sentido, o contexto
da educacao e da aprendizagem ao longo da vida, exige que o acesso as
ofertas educativas e a aprendizagem se vincule ao trabalho, a cultura, a
comunicacao, a leitura, a migracao e a diversidade.

Portanto, o direito a educagédo de pessoas jovens e adultas implica, por
parte dos Estados, um maior compromisso para garantir seu pleno
cumprimento, com igualdade de oportunidades para todas as pessoas,
independentemente da idade, etnia, sexo, capacidades e da area
geogréfica onde habitam. Este se cumprira se a educacdo estiver
disponivel, se for acessivel, se for aceitavel, e se responder e dialogar
com as especificidades e contextos dos educandos, o que exige debates e
o desenvolvimento de melhores politicas publicas de EPJA.

Considerando a forga transformadora do mundo simbdlico que atravessa
as praticas de formagdo e as dinamicas nos diferentes espagos de
aprendizagem, espera-se que este direito possa incorrer na reprodugao de
relagdes de equidade. Isto implica a aplicagdo de estratégias integradas
para conseguir a igualdade entre os sexos em matéria de educacgéo,
mudando atitudes, valores e praticas e favorecendo o acesso aos
servicos.
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Espera-se, da mesma maneira, que este direito considere a enorme
diversidade de realidades, culturas e linguas do continente e que as
politicas de EPJA sejam capazes de assumir a interculturalidade como
uma interagao dindmica entre as culturas, de maneira concreta e criativa,
em contextos de diversidade cultural e linguistica para reforgar o respeito e
a valorizagao do outro e do diferente.

Com estes elementos sobre a mesa, a EPJA pretende encarar o desafio
de desmontar as assimetrias e transformar as condigées multiculturais
convertendo-as em legitimamente interculturais.

1.1. Direitos humanos

Os direitos humanos sdo uma expressdo dos requisitos necessarios para
que toda pessoa tenha uma vida digna e desenvolva seu projeto de -bem-
estar’. Também se pode defini-los como normas que reconhecem e
protegem a dignidade de todos os seres humanos, tais como habilidades,
liberdades e reivindicagdes inerentes a cada pessoa, garantido pelo fato
simples de sua condi¢ao humana.

Nas dultimas décadas, os direitos humanos adquiriram uma grande
importancia na maioria das sociedades do mundo; é por isto que sao
levados em conta pelas comunidades e pelas organizagcbes como
indicadores de bons governos.

Os direitos humanos regem a forma pela qual os individuos vivem em
sociedade, assim como sua relagdo com os governos e as obrigacdes que
0s governos tém para com eles.

A pauta dos direitos humanos é mundialmente reconhecida mesmo que
nem sempre seja respeitada. As injusticas e abusos persistem, sobretudo,
contra grupos vulneraveis. E inegavel que, ainda que parciais e lentos,
ocorreram progressos na regido. Aos governos se pode atribuir, € com
razao, parte do mérito destas mudangas, mas o maior esforgo na defesa,
respeito e promocao pelo conjunto destes direitos foi aplicado pelas
comunidades mais afetadas e pelas organizagdes da sociedade civil. Foi o
trabalho constante e o controle permanente que permitiram que muitos
governos nao ignorassem o crescente clamor por mudangas fundamentais
e irreversiveis.

Os direitos humanos foram classificados inicialmente levando-se em
consideragao sua origem. Correspondem aos direitos da primeira geracao
os referentes as -liberdades classicas”, aos da segunda geragio, os
direitos econdmicos, sociais e culturais e aos da terceira geragdo os
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relacionados com o nivel de vida, com o progresso social, com as relagdes
entre as nagdes e o respeito ao meio ambiente. Também sao classificados
pelo conteudo que abordam podendo ser denominados como direitos
politicos, econémicos, sociais, culturais, civis e ambientais.

Os direitos humanos caracterizam-se por ser:

e Inerentes: todos e todas nascemos com estes direitos.

e |nalienaveis: ninguém, sob nenhuma hipétese, pode privar uma
pessoa de algum deles, ou seja, sdo independentes de fatores
particulares como raga, nacionalidade, religido, sexo, ou juridicos.

e Universais: pertencem a todos e em todas as partes,
independentemente da idade, sexo, raga, religiao, nacionalidade,
nivel de renda ou outra situacdo ou condi¢cdo de vida. Os direitos
humanos pertencem igualitariamente a todos e a cada um de nos.

¢ Irrevogaveis: ndo podem ser anulados, suprimidos ou revogados.

¢ Intransferiveis: ninguém pode transferi-los a ninguém; e sao
irrenunciaveis, ou seja, que ninguém pode desistir de nenhum
deles.

e Indivisiveis: estdo mutuamente relacionados, com um enfoque no
individuo e na comunidade como um todo.

Ainda que nédo exista uma relagdo hierarquica entre os direitos, o Comité
de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais das Nagdes Unidas assinalou
que a educacdo é um direito humano intrinseco e um meio indispensavel
para a vigéncia dos outros direitos. O direito de aprender € uma condigao
prévia para o desenvolvimento humano e, ¢€é mediante este
desenvolvimento que poderdo ser melhoradas as condigdes de vida das
pessoas.

Tanto a CONFINTEA V como a CONFINTEA VI abordam explicitamente o
direito a educagéo e a aprendizagem ao longo de toda a vida, com o que
se pretende reposicionar o direito que a populagdo jovem e adulta tem
para acessar as oportunidades formativas de acordo com as suas
necessidades e interesses.

Consequentemente, aprender durante toda a vida, significa repensar os
conteudos da educagéao a fim de que reflitam fatores tais como a idade, a
igualdade entre os homens e as mulheres, as deficiéncias, os diferentes
idiomas e culturas e as disparidades econdmicas.

Gabriela Walder / Luis Scasso
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1.2. Direito humano a educagéo

Toda pessoa tem direito a educagdo e seus fins e objetivos estdo
claramente definidos nos instrumentos internacionais de direitos humanos
ratificados pelos Estados: o desenvolvimento pleno da personalidade
humana e do sentido de sua dignidade, o fortalecimento do respeito dos
direitos humanos e das liberdades fundamentais, a participacao efetiva de
todas as pessoas em uma sociedade livre, a promogao do entendimento, a
amizade entre todas as nacgbes, todos os grupos raciais, étnicos ou
religiosos e a manutencdo da paz, o que permite a todos participar
efetivamente em uma sociedade democratica e plural.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos adotada pelas Nagdes
Unidas em 1948 é enfatica ao afirmar que: Foda pessoa tem direito a
Educacao”. O artigo 26 diz que -a& educagéo deve ser gratuita, ao menos
no que concerne a instrugdo elementar e fundamental” e,
progressivamente, nos demais niveis de ensino. Os fins e objetivos da
educacado estdo igualmente destacados neste mesmo artigo, como no
artigo 13 do Protocolo Adicional a Convengdo Americana sobre Direitos
Humanos em Matéria de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1988):
o desenvolvimento pleno da personalidade humana e do sentido de sua
dignidade, o fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e das
liberdades fundamentais, a participacédo efetiva de todas as pessoas em
uma sociedade livre, a promogdo do entendimento, a tolerancia e a
amizade entre todas as nagdes e todos os grupos raciais, étnicos ou
religiosos e a manutencdo da paz, o que permite que todos participem
efetivamente de sociedade democratica e diversificada.

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 21



http://www.unesco.org/education/uie/confintea/declaspa.htm
http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001877/187789m.pdf

Reconhecer a educacédo como direito humano passa necessariamente por
reconhecer os Estados como responsaveis pela garantia e efetivagcao
deste direito. Os instrumentos legais obrigam aos Estados, enquanto
titulares de deveres, a respeitar, proteger e cumprir o direito humano a
educacdo. O reconhecimento de que os Estados sido os sujeitos de
obrigag¢des implica também mecanismos solidos de prestagdo de contas.
Entretanto, para que os direitos adquiram verdadeiramente significados,
deve haver solugdes eficazes disponiveis para anular violagdes, o que da
direito as pessoas a exigir a reparagao do Estado mediante mecanismos
nacionais, regionais ou internacionais de justica social.

Esta compreensao da educagdo como direito humano tem sido, pouco a
pouco, reafirmada e aprofundada nas ultimas décadas em diversos
instrumentos normativos e legais, internacionais e nacionais. Uma grande
contribuicdo neste sentido foi o marco conceitual exposto por Katarina
Tomasevski, Relatora Especial das Nagbes Unidas sobre o Direito a
Educacado entre 1998 e 2004, e adotado pelo Comité de Direitos
Econbémicos, Sociais e Culturais em sua Observacao Geral N°13. Este
marco reforga a nogdo de que a qualidade educativa é constitutiva do
direito a educagao, e ndao uma dimensao que deve vir depois de garantida
a universalizagdo do acesso, e vai além, indicando as diferentes
dimensdes deste direito.

Conhecido como o marco -dos 4 As”, por sua sigla no idioma inglés, este
marco determina que para que o direito a educacgao se realize a educagao
deve estar disponivel, ser acessivel, aceitdvel e adaptavel (-available,
accessible, acceptable, adaptable”, em inglés). Disponivel no sentido de
que haja instituicbes e programas de ensino em quantidade suficiente e
em condi¢cdes necessarias; acessivel no sentido de que a educagao deve
ser acessivel, material e economicamente viavel a todos e todas, sem
discriminagéo, reforcando a importancia do principio de gratuidade da
educagdo; aceitavel no sentido de que a educagdo deve contar com
padrdoes baseados em direitos humanos para professores e estudantes; e
também com respeito as facilidades escolares, o curriculo, as relagdes
entre os sujeitos da comunidade escolar e a gestao da escola; e adaptavel
no sentido de que a educacgao deve ser flexivel e, nesta medida, capaz de
responder as necessidades dos estudantes, em seus diferentes contextos
sociais e culturais.

A propria observacao geral N°13 consagra de maneira explicita o direito a
educacgao para todas as idades:

Deve-se insistir para que o prazer do direito a educagédo fundamental ndo
esteja limitado por idade nem sexo; aplica-se a criangas, e pessoas
jovens e adultos, incluidos os adultos jovens que estédo fora do sistema
educativo e os idosos. A educagdo fundamental é, portanto, um
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componente integral da educacdo de pessoas adultas e da educagéo ao
longo de toda a vida. Levando-se em conta que a educacgéo fundamental
é um direito de todos os grupos de idade, devem ser formulados planos
de estudo e os correspondentes sistemas que sejam idbneos para
alunos/as de todas as idades.

A concepgao da EPJA como direito humano é um ponto de partida
fundamental para a discusséo e a concretizagdo de politicas e programas
neste campo. Os Estados sdo obrigados a garantir o cumprimento deste
direito inclusive aos idosos, o que significa, além de desenvolver marcos
legais e normativos para a EPJA, comprometer-se com a aprendizagem
efetiva e significativa das pessoas jovens e adultas. Sendo a EPJA um
direito humano fundamental, os cidadidos e as cidadds podem e devem
reclamar este direito, e sua violagdo exigira reparagao por parte dos
Estados.

Um principio fundamental relacionado ao entendimento da educagédo como
direito humano é o da nao discriminagao. Este principio esta presente em
todos os marcos legais internacionais, inclusive os que abordam
especificamente o direito a educagdo. Sobre este assunto, o Comentario
Geral N°13 do Comité aponta para um ponto importante: a proibicdo da
discriminagdo nao esta sujeita nem a uma implantagdo gradual nem a
disponibilidade de recursos, e se aplica plena e imediatamente a todos os
aspectos da educagao, abrangendo todos os motivos de discriminagao
recusados internacionalmente.

A violacdo do direito & educacdo de pessoas jovens e adultas esta
especialmente presente entre os idosos, entre as pessoas que vivem em
condigbes de pobreza, entre as mulheres, entre a populagdo
afrodescendente, a indigena e migrante, a populagdo das zonas rurais, €
além destes, entre as pessoas em contexto de isolamento e com algum
tipo de deficiéncia. Com frequéncia as discriminagbes se somam, levando
a que muitas pessoas sofram multiplas formas de discriminagéo.

O direito a educagédo de pessoas jovens e adultas implica, por parte dos
Estados, o desenvolvimento de legislagdo e politicas publicas apropriadas
e, principalmente, a implementagcao de programas efetivos em nivel da
educagao basica, com infraestrutura adequada, profissionais valorizados e
bem formados, e financiamento publico suficiente.

Dada a enorme diversidade de realidades, culturas e linguas do continente
Latino-americano, é imprescindivel que as politicas da EPJA sejam
capazes de refletir tal diversidade e de dialogar com as especificidades e
particularidades de cada contexto. Isto se potencializa a partir do debate e
do desenvolvimento coletivo das politicas, o que permite que se
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contemplem os elementos do contexto local, e as especificidades de cada
lugar e populagéo.

Ou seja, o direito s6 se cumprira se a educacgéao esta disponivel, se
esta acessivel a sua populagao, se é aceitavel e adaptavel, e se responde
e dialoga com as especificidades e os contextos dos educandos. Os
Estados devem comprometer-se em garantir todas estas dimensdes do
direito a educagdo de pessoas jovens e adultas e, portanto, o
monitoramento do cumprimento do direito a EPJA deve ser desenvolvido
com base em indicadores baseados na perspectiva da educagao como um
direito humano.

Camilla Croso / Giovanna Modé
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1.3. Perspectiva de género

A perspectiva de género € o conjunto de saberes sociais (crencas,
discursos, instituicbes e praticas) sobre as diferencas entre os sexos.
Busca a superacéo da desigualdade, da discriminacéo e da iniquidade de
género como consequéncias de uma ordem hegeménica simbdlica
(mentalidades, representagdes, mandatos e valores sociais) politica e
econdmica que se concretiza e expressa em praticas trabalhistas,
familiares, organizacionais, educativas, comunitarias, entre outras.

A perspectiva de género tem como marco filoséfico e politico geral a
democracia e supde o seu aprofundamento, ir além da igualdade legal e
individual dos sexos.

O género, como categoria de analise social, € uma das contribuicdes
tedricas mais significativas do feminismo contemporaneo e pés-moderno,
como parte do desenvolvimento das ciéncias sociais e da critica aos
metarrelatos.

A antropologa Margaret Mead (1948), a partir de suas pesquisas em Nova
Guiné, esclarece sobre o chamado carater natural das diferengas entre
homens e mulheres (papéis sociais e capacidades). Ela constata e
demonstra que nem todas as sociedades estdo organizadas da mesma
forma (de maneira patriarcal), e que a distribuicdo de papéis sociais e
capacidades aludidas a mulheres e homens sao diferentes as do ocidente,
relevando assim o papel da cultura nestes processos. Um ano depois a
filbsofa Simone de Beauvoir publica O segundo sexo (1949) e afirma
abertamente a diferenca como resultado de uma construgcao cultural e nao
biolégica. Afirma que ndo se nasce mulher, chega-se a sé-lo.

O psicologo e médico John Money (1955) cunha a palavra
gender(género) ao nomear o papel de género (gender role) para descrever
as condutas atribuidas aos sexos. Em 1975 a antropdloga cultural Gayle
Rubin introduz o conceito tedrico de sistema sexo/género para definir o
sistema de relagdes sociais que transforma a sexualidade biolégica em
produtos de atividade humana (instituicées, leis, normas, simbolos,
artefatos, etc.).

A partir dos estudos da mulher (1950-1960) até os estudos de género
(1990) a perspectiva de género supde: i) o reconhecimento de que sobre a
diferenga sexual construiram-se socialmente, de maneira hierarquica e
dicotémica, modelos de feminilidade e masculinidade; ii) o reconhecimento
de que as relacbes entre géneros foram e sdo, ao longo da histéria,
constitutivas das pessoas (identidade) e, portanto, variam de uma
sociedade a outra e de uma época a outra; iii) o reconhecimento de que as
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relacbes de poder sdo, em geral, favoraveis aos homens como grupo
social e discriminatérias para as mulheres e que, assim sendo, as
mudangas que se propdéem devem considerar que afetardo de maneira
diferenciada a umas e outros; iv) uma critica aos discursos sexistas e
heteronormativos (heterosexualidade como norma da orientagdo sexual e
a negacgao da diversidade sexual) que aprofundam a ordem hierarquica e
a iniquidade entre géneros com mandatos sobre o que um e nao o outro
sexo deve e pode fazer ou sentir.

E uma leitura critica da existéncia da desigual distribuicdo e exercicio de
poder entre mulheres e homens, de todas as classes sociais e culturas,
em todos os ambitos da vida, e que tenta transforma-la. Parte desta
transformagédo compromete o ambito educativo-formativo como espago de
reprodugdo ou mudanga de praticas de poder e imaginarios sociais
(sistemas simbolicos de poder), assim como o do desenvolvimento das
capacidades e da construgédo da cidadania.

Ou seja, a perspectiva de género se baseia no conceito de género como
categoria de analise (Scott, 1996): a) € o conjunto de saberes sociais
(crengas, discursos, instituicdes e praticas) sobre as diferengas entre os
sexos, e 0 sexo socialmente construido; b) € um elemento constitutivo das
relagdes sociais que se baseia nas diferengas que distinguem os sexos; c)
€ uma formagéao primaria de relagdes significantes de poder e sobre o qual
se articula o poder (género, classe, cultura, geracéo, etc.).

A partir da IV Conferéncia Mundial da Mulher (Beijing 1995) foi aprovada a
Plataforma de Ag¢do que define os pontos essenciais de uma politica
internacional da mulher que convoca a todos os paises e a Organizagao
das Nacbes Unidas a incorporar a perspectiva de género de forma
transversal. Até a presente data, todas as reunides de cupula e
conferéncias internacionais mencionam o mandato de equidade de
género.

A perspectiva de género tem sido problematizada a partir da regido da
América Latina como parte das construgdes do ocidente que tém sido
assumidas com limitada critica e debate. Uma das primeiras criticas é
sobre o patriarcado e as formas de organizagdo social dos povos
originarios  (pré-coloniais) baseadas também em relagbes de
complementaridade entre os sexos e/ou modelos de feminilidade e/ou
masculinidade diferentes dos ocidentais. Por outro lado, a partir deste
olhar considera-se a construgdo das subjetividades e das relagdes mais
complexas no contexto das opressbes multiplas produzidas pelo
capitalismo global, a partir das intersegdes entre género, classe e
etnicidade.
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Antes dos anos setenta, a Unidao Europeia havia aprovado a promogao
da equidade entre homens e mulheres, e desta maneira, na América
Latina, as organizagdes ndo governamentais e as organizagdes de base
foram as primeiras a desenvolver a perspectiva de género em suas
intervengdes, no marco da cooperagao internacional.

Na década de oitenta a critica assinalou que a cooperagdo para o
desenvolvimento da mulher havia sido insatisfatéria, porque nao foram
aplicados programas de longo alcance como os aplicados para os
homens, mas sim microprojetos de carater pontual, com pouco impacto
na mudanca das condicbes de vida das mulheres, pois referiam-se ao
ambito doméstico e insistiam no tradicional papel social feminino. Os
projetos chamados produtivos também n&o abordaram um
desenvolvimento integral e implicaram em novas jornadas de trabalho
para as mulheres.

No Férum Mundial sobre a Educacdo (Dakar 2000), os Estados e as
organizagdes sociais se comprometeram a aplicar estratégias integradas
para conseguir a igualdade entre os sexos em matéria de educagao,
baseadas no reconhecimento da necessidade de mudar as atitudes, os
valores, as praticas e o0 acesso ao servigco educativo, assim como
promover maiores niveis educativos, sobretudo em populagbes
originarias, em jovens e pessoas adultas. Entretanto, muitos destes
acordos nos ambitos nacionais, encontram-se limitados n&o so pela
pobreza como também pela relagdo de acordos entre os Estados com a
Igreja catdlica, instituigdo que sempre atuou contra as transformagdes
nos ambitos culturais, sexuais e no universo simbdalico.

Nao obstante ao anterior, cabe ressaltar que foram realizados alguns
avangos: os mandatos internacionais deram lugar a novas aliangas e
cooperagdes que se traduziram em politicas que promovem a equidade
e que se visibilizam em orgamentos participativos com perspectiva de
género, maior participacéo politica das mulheres, acesso e qualidade do
servigco educativo, saude sexual e reprodutiva, discriminagao positiva,
como as cotas de género, etc.

A perspectiva de género em educagdo supde, entre outras coisas,
identificar e analisar: o universo simbdlico que impregna as praticas
educativas ou de formagdo e as dinamicas nos espagos de
aprendizagem (nos conteudos, metodologias, materiais, interagdes,
desempenho dos/as formadores/as, normas, valores, disciplina, etc.) que
incidam ou possam incidir na reprodugao de relagdes assimétricas de
género, seja por omissdo ou por agdo; as politicas institucionais,
organizacionais, locais e estatais; os niveis e a qualidade de acesso aos
servigos educativos e de formagdo de homens e mulheres — criangas,
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adolescentes, pessoas adultas—; a violéncia de género e seus efeitos na
educacéao e formacgéao; e, em geral analisar criticamente todo espaco de
interacdo humana que seja necessario dignificar.

Rita Carrillo Montenegro
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1.4.Diversidade

A diversidade é uma nogao que faz referencia a diferenga, a variedade e a
heterogeneidade das populagbes que potencialmente participam nas
diferentes ofertas da educagéo de pessoas jovens e adultas. Refere-se a
diferentes aspectos que distinguem as pessoas umas das outras: a idade,
0 sexo, a orientacdo sexual, a identidade sociocultural e linguistica, a
origem étnica ou nacional, o estado matrimonial ou parental, a religido, a
filiagdo politica, a localizagao geografica ou a escolaridade.

A diversidade é inerente ao proprio processo de aprendizagem; portanto,
pode-se sustentar que em um processo de aprendizagem de pessoas
jovens e adultas influem aspectos tais como a experiéncia prévia de vida,
as motivagdes e interesses, os estilos individuais de aprendizagem, o
ritmo e a velocidade da aprendizagem, a cultura e outros aspectos da
identidade de cada pessoa. A multiplicidade de contextos em que se
situam e aplicam as aprendizagens também exige abranger teméticas
diversas utilizando metodologias e estratégias de aprendizagem multiplas.
O educador deve analisar constantemente os interesses, expectativas,
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estilos cognitivos e potencialidades de cada um de seus educandos para
apoia-los a desenvolver ou a construir novas aprendizagens.

Dai a exigéncia de que a oferta de educagéo de pessoas jovens e adultas
deve ser flexivel e responder as diversas necessidades de aprendizagem.
Este tipo de educagédo deve enfrentar as multiplas diversidades que nela
estdo presentes: -a diversidade da populagdo que estuda, diversidade nos
processos de aprendizagem, diversidade nos ambitos de acgéo,
diversidade nos itinerarios, no marco de uma educagao permanente”
(Infante & Letelier, 2005, p. 249).

A diversidade cultural refere-se a convivéncia e interagéo entre diferentes
€ na maioria das vezes, entre diferentes e desiguais, pois as diferengas
geralmente se traduzem em desigualdade. A existéncia de multiplas
culturas é considerada como um ativo importante da humanidade, ja que
contribui a aprendizagem. Reconhece-se que a diversidade cultural
constitui uma forca motriz do desenvolvimento sustentavel e que é
indispensavel para reduzir a pobreza. A Declaragdo de Hamburgo adotada
na CONFINTEA V (1997), apresentou, em seu artigo 15, o desafio de
reconhecer a diversidade cultural, promover a justica e equidade para as
minorias e os povos indigenas. Além disto, reafirmou o direito de todos os
povos indigenas e minorias étnicas ao acesso a todos os niveis e formas
da educacgao publica e destacou a necessidade de que esta educacgéo seja
linguistica e culturalmente apropriada de acordo com as necessidades dos
coletivos aos quais se dirige.

As enormes desigualdades do sistema social e econdmico na América
Latina requerem estratégias que assumam a grande divida que existe com
as populagdes marginalizadas. Nesse contexto, a diversidade linguistica e
a heterogeneidade cultural estdo estreitamente inter-relacionadas, e tém
um papel determinante na alfabetizacdo e na educagdo de pessoas
indigenas jovens e adultas. Entretanto, milhares de linguas — mesmo
quando sao um perfeito instrumento de comunicagdo cotidiana nas
sociedades indigenas— néo figuram nos sistemas educativos, meios de
comunicagdo, industria editorial e dominio publico. A diversidade
linguistica ndo é necessariamente um obstaculo para a alfabetizagéo, pois
ha evidéncia empirica que prova que enfoques interculturais e bilingues —
ou em um marco mais amplo, os enfoques multiculturais e multilingues de
alfabetizagdo — s&o a melhor opgéo para desenvolver niveis sustentaveis
de leitura e escrita, e motivar a aprendizagem em longo prazo.

Nas recomendagdes finais (Lopez & Hanemann, 2003) dos participantes
da mesa tematica sobre a aprendizagem de jovens e adultos indigenas da
Conferéncia de Revisdo de Meio Termo da CONFINTEA V, celebrada em
Bangkok, Tailandia, em 2003, se estabeleceu como resposta ao desafio

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 29



principal — o de reconhecer visdes do mundo diferentes — a necessidade
de adotar um enfoque pluralista que permita seguir diferentes caminhos
para conseguir os objetivos propostos. Nesta mesma reunido foi
recomendado aos governos abrir possibilidades as populagdes indigenas
para escolher e controlar sua propria educagédo, reconhecer e apoiar
financeiramente o desenvolvimento dos idiomas, culturas e sistemas
educativos indigenas incluindo o desenvolvimento curricular, a formagao
docente e os materiais de estudo; assim como desagregar etnicamente a
informagao estatistica que os Estados produzem.

Promover uma educagao intercultural e bilingue para os povos originarios
em todos os niveis educativos € uma das medidas educativas para
atender a diversidade. Para responder a diversidade de questbes
educativas em sociedades multiétnicas € necessario mudar de paradigma
na hora de valorizar o papel social que representam as maiorias
indigenas, minorias étnicas e imigrantes como agentes de mudancga, a
partir do reconhecimento de seu direito a ocupar o espago publico e de
influir na futura configuracdo das sociedades mencionadas. Dos quatro
pilares que deverdo sustentar a educagdo no futuro e que foram
explicados pela Comissdo de Jacques Delors — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver— a prioridade
evidente é aqui a de aprender a conviver. Em consequéncia, a -educagao
intercultural” e a -aprendizagem intercultural” devem ter um objetivo
transformador, para conseguir assim que os individuos adquiram a
capacidade de modificar suas crengas atuais, valores e juizos, tal como o
exige a vida em sociedades diversas.

A educacao de pessoas jovens e adultas deve assumir a interculturalidade
de maneira concreta e criativa em contextos de diversidade cultural e
linguistica para reforgar relagdes humanas que favoregcam o dialogo, o
conhecimento e a compreensdo mutua, assim como o respeito e a
valorizagao do outro e do diferente. O respeito pela diversidade reconhece
as diferengas com relagdo a necessidades, motivagbes e expectativas, e
trabalha para conseguir equidade de direitos sem promover a
uniformidade.

Ulrike Hanemann
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1.5.1dentidade cultural

A identidade cultural consiste em um conjunto de tragos caracteristicos,
materiais, espirituais, intelectuais e afetivos que caracterizam uma
sociedade ou grupo social em um periodo determinado, e que os
diferencia dos demais conjuntos humanos. Através da identidade cultural a
pessoa se expressa, toma consciéncia de si mesma, questiona suas
realizagdes, busca novos significados e cria obras que a transcendem.

O antropdlogo Patricio Guerrero (2007) delineia as caracteristicas da
identidade e sua relacdo com a cultura. Identidade e cultura ndo séo a
mesma coisa, apesar de que no passado alguns autores nao distinguiam
claramente estes dois conceitos. A cultura € uma realidade que se constroi
com processos frequentemente inconscientes, nao decididos pela
vontade, e pode néo ter -eonsciéncia identitaria”; a identidade, a diferenca
da cultura, é uma reflexdo, um discurso que permite, com base nos tragos
culturais préprios, declarar o que somos, o que sentimos, o0 que vivemos, o
gue queremos, 0 que sonhamos e 0 que amamos.

Ao entender a identidade nos termos acima mencionados, resulta evidente
que a identidade é um instrumento politico que pode gerar agbes e
praticas tendentes a lutar contra o poder que impede aos povos sua
participagdo, seu desenvolvimento integral, e seu protagonismo na
sociedade.

A cultura é uma construgdo social gerada e produzida pelos seres
humanos como resultado de iniciativas sociais desenvolvidas em um
determinado grupo mediante processos coletivos e num determinado
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momento histérico. E como uma resposta a necessidade de construir e
reconstruir lagos que permitam que os seres humanos se relacionem entre
si e com o cosmos. Neste enfoque a cultura supde uma alteridade, ja que
€ resultado de acgdes sinérgicas para estender-se logo aos outros.
Entende-se que todo esse processo de construgdo responde a
necessidade de dar um sentido a vida do grupo para que se instaure a
harmonia e para que a afetividade encontre seu lugar apropriado,
competindo com a hegemonia da razao.

A cultura é, portanto, consequéncia de determinadas relagdes sociais que
quando ha conflitos, produzem-se assimetrias, desigualdades e
iniquidades. Originam-se assim grupos culturais dominantes e grupos
dominados.

A cultura é também uma construcdo simbolica. Os seres humanos néo
conhecem a realidade s6 com o pensamento e a reflexao; a natureza do
pensamento racionalista ndo consegue entrar na profundidade do ser
humano ali onde se aninham os sentimentos, as emogdes, as crengas, 0s
afetos, os temores e os ideais. A razdo ndo consegue explicar as
realidades complexas, invisiveis e intangiveis do ser humano; necessita-se
de um instrumento ou uma andlise que ndo seja s6 denotativa, mas
também conotativa, que abranja o significante, o significado e as
significagdes. Estes trés elementos constituem o que podemos chamar o
simbolo. Neste sentido, o simbolo permite dar sentido a experiéncia e a
realidade.

Resulta evidente que o enfoque da cultura, como construgdo de universos
simbodlicos, tem fortes implicAncias politicas. Por uma parte, o poder cria
seu universo simbdlico para classificar, ordenar, interpretar e decidir a vida
de outros grupos ou povos; com essa criacdo simbdlica o poder dominante
legitima sua atuagdo no mundo e estabelece os papéis e os
acontecimentos econdémicos, sociais e politicos que lhe convém, deixando
fora deste universo os demais povos da Terra que se encontram
marginalizados esquecidos. A eles é negada a capacidade de criar
universos culturais capazes de competir com a ideologia dominante; é por
isto que tém o poder, porque impuseram certas visbes do mundo e certos
sentidos. Aos povos esquecidos e excluidos s6 Ihes é permitido criar seu
universo simbdlico reduzido ao dmbito do folclore, das festas, das dangas,
dos rituais e de outras praticas, interpretadas pela cultura dominante como
-exoticas”, e que ndo modificam a relagdo entre dominados e
dominadores.

As culturas indigenas tém sido negadas, os povos séo vitimas de racismo
e discriminagéo e estdo excluidos do bem-estar econdmico, da igualdade
social, dos processos de decisdo politica e do acesso a justica. O
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surgimento das organizagdes indigenas reflete a emergéncia de uma
cosmovisdo que ainda ndo constitui uma ideologia politica estruturada e
coerente, mas que contém elementos dela mesma que a distinguem
claramente de outras ideologias que permearam o pensamento social
durante muitas décadas.

Escreve Stavenhagen:

povos indigenas surgiram como novos atores politicos e sociais na
América Latina em anos recentes, ou melhor, como diriam alguns,como
novo sujeito histérico. Com isto significamos que os indios se
transformam em ativos em vez de continuar sendo objetos passivos da
mudanga historica (1997, p. 13).

Com relagdo a identidade, ao declarar a pertinéncia olha-se em direcédo
-a0s outros” e se instaura uma dialética com a alteridade que permite a
cada um definir-se claramente, estabelecendo os proprios confins culturais
com base no reconhecimento das diferengas dos -eutros”. Nao podemos
definir nossas diferengas se ndo nos comparamos e confrontamos com
outros. Ou seja, os outros sdo necessarios para identificar-nos a nés
mesmos.

Na abordagem da identidade cultural considera-se que os seres humanos
tomaram consciéncia de perceber-se como -sujeitos pensantes e
sentintes”, ou seja, formularam as célebres perguntas filoséficas sobre sua
existéncia, procedéncia e destino: que sentido tem minha vida? Por que
vim a este mundo? Por que vivo? Para onde vou? Quem séo os outros? O
que sou eu com os outros? Qual é o sentido do cosmos no qual vivemos?
Estas e outras perguntas parecidas —que sdo universais— pertencem a
estrutura originaria do ser humano, independentemente das latitudes onde
vive e das situagdes concretas em que se encontra.

Existe uma resposta individual que cada pessoa da de si mesma, e uma
resposta coletiva que da um determinado grupo de pessoas que
compartilha de alguma maneira tragos culturais similares. As respostas a
estas perguntas vao construindo algo parecido a um identikit que se
aproxima a poder analisar ou descrever a identidade e as identidades de
um povo.

As identidades se constroem sobre as representagdes que uma sociedade
e cultura fazem de si mesmas (mismidad) e sobre os outros (otredad),
através de um processo de relagédo de dialogo entre estes (alteridade). A
identidade tem um sentido politico, pois se torna uma estratégia para a
luta pelo direito a diferenga (Guerrero, 2007, p. 442).
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A identidade cultural é definitivamente o conjunto de tragos e elementos
que distingue e que singulariza cada comunidade; mas também é o
conjunto de tragcos e elementos pelos quais se julga, valoriza, aprecia,
define ou nega a comunidade a partir de fora. Concretamente, a
identidade cultural poderia ser definida como a solidariedade wediante a
comunidade dos costumes, dos habitos e do modo de pensar’ (Tomasetta,
1972, p. 155).

Reconhecer as multiplas identidades culturais implica aceitar e respeitar
as diferengas, que muitas vezes determinam maneiras diferentes de
conceber o ser e estar no mundo. Para a EPJA, implica em admitir a
diversidade de grupos com os que se desenvolvem as praticas educativas
e promover a aprendizagem e o desafio de pensar em conteudos,
metodologias e materiais que respondam a essa diversidade.

José Zanardini
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1.6. Interculturalidade

A interculturalidade implica uma interacdo dinamica entre as culturas. O
termo afirma explicitamente a realidade do dialogo, a reciprocidade, a
interdependéncia e uma resposta politica que emerge a partir do potencial
insurgente dos povos que viveram e sofreram a colonizacao do poder”, do
-saber” e do ser”. E um método de intervencdo por meio do qual a
interagdo entre as diferentes culturas se torna uma fonte de
enriguecimento mutuo.

Enquanto a multiculturalidade descreve a existéncia de diferentes culturas
que compartilham um mesmo territério ou espago e em um mesmo tempo,
ou seja, faz referéncia a diversidade cultural existente em nossas
sociedades ocidentais contemporaneas; a interculturalidade é o resultado
da dialética de um processo social de construgdo simbdlica, onde se
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expressa a vontade, a criatividade, os imaginarios, os projetos de
existéncia de diversos atores que buscam em um determinado momento
histérico a construgao de novas formas de sentir, de pensar, de fazer, e de
significar.

Apesar destas diferencas, multiculturalidade e interculturalidade nao
poderiam existir uma sem a outra, ja que a multiculturalidade é a base da
interculturalidade. Ou seja, o multiculturalismo implica a existéncia de
diferentes grupos culturais sem que se estabelegcam relagbes de contato
entre eles, e ao produzir-se a interagdo entre tais grupos culturais se
obtém o conceito de interculturalidade.

A interculturalidade é uma abertura a alteridade que propde:

e No ambito linguistico: Enfrentar a hegemonia das linguas
dominantes e descobrir 0 potencial de conhecimentos das linguas
originarias subalternas.

e No ambito politico: Promover uma participagcdo cidada ativa e
eficaz porque a tradicional democracia representativa nao
consegue resolver certos problemas. No caso da participagao
indigena apresentam-se dificuldades ainda maiores porque os
povos indigenas provém de sistemas politicos baseados sobre o
consenso universal do grupo (homens e mulheres) sem a
mediagao dos partidos politicos.

e No ambito religioso: Fazer com que as expressbes e vivéncias
espirituais originarias ndo se desfacam no contato com novas
praticas religiosas; ao contrario, que entrem em um processo de
didlogo, construindo novos sentidos e praticas conforme suas
cosmovisdes profundas.

A educagédo de pessoas jovens e adultas na América Latina tenta abordar
o desafio de desmontar as assimetrias e construir as condigbes da
multiculturalidade, para converté-las em interculturalidade.

A partir da EPJA busca-se impulsionar o fortalecimento linguistico e a
criacdo cultural a partir do que é proprio, além de difundir as contribuicbes
culturais dos que tém menos voz, aproveitando as novas tecnologias da
comunicagao e informacgao.

No marco da EPJA, como uma educagao intercultural tenta-se
desenvolver a autonomia pessoal, moral e intelectual em meio de um
ambiente em que se promovam as atitudes de respeito ao outro como
igual, onde se aprenda a compartilhar novos significados e novos
comportamentos de relagao entre pessoas em uma cultura de cooperagao.
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A EPJA tem o desafio de atuar de maneira urgente ante esta realidade
social das pessoas com quem convive em sua realidade cotidiana,
reduzindo as desigualdades e construindo o valor da diferenga em direcéo
aos principios de igualdade, justica e liberdade.

José Zanardini
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2. O desenvolvimento da aprendizagem ao longo da vida

Nesta secdo serdo expostos os principais termos que representam as
praticas educativas que surgiram nos ultimos anos em torno ao conceito
de aprendizagem ao longo de toda a vida e sua paulatina incorporagéo e
implementagéo na regido da América Latina.

Um importante esclarecimento na revisdo dos termos é que apesar de que
ensinar e aprender sao duas coisas diferentes, nem sempre esta diferenga
é tao evidente entre especialistas ou tradutores e muitas vezes ambos
termos se confundem ou se vém como inseparaveis. O ensino se realiza
na aprendizagem e, portanto, um ensino sem aprendizagem nao € ensino.
E, de acordo com Torres (2003), este € o absurdo em que se move o
sistema educativo. A importante énfase que se colocou na aprendizagem
nos ultimos anos, internacionalmente, ndo se refletiu na regido da América
Latina; relatérios como -earning: The Treasure Within, Report to
UNESCO of the International Commission (1996) de Jacques Delors”
foram traduzidos ao espanhol como -ka educacion encierra un tesoro” e
nao -El aprendizaje encierra un tesoro” ou conceitos como lifelong learning
foram traduzidos até antes da Sexta Conferéncia Internacional de
Educagao de Adultos CONFINTEA VI como -educagéo ao longo da vida”
ou -educagéo permanente”.

Mais além da aceitacdo ou adaptacao do paradigma da aprendizagem ao
longo da vida, a regido latino-americana enfrenta uma série de desafios
cada vez mais complexos na organizagdo da aprendizagem e, segundo
comenta Ouane (2011), hoje ndo aparecem muitos enfoques que tenham
uma visdo ampliada, necessaria para responder as necessidades de
aprendizagem de todas as pessoas nos diferentes ambientes, e que se
considerem outros modelos e contextos de aprendizagem. Por tal motivo,
termos relacionados com o sistema de aprendizagem ao longo da vida
tornam-se mais familiares na regido, ainda que sempre com certa cautela
em sua adaptacgao a realidade latino-americana.

A aprendizagem ao longo da vida propbe um sistema educativo com
componentes integrados e inter-relacionados, ja que enfatiza e diferencia
as aprendizagens relevantes formais, ndo formais e informais para todas
as pessoas, a partir de um enfoque que apresenta a aprendizagem a partir
de quatro pilares da educagdo desenvolvidos no Relatério Delors, assim
como o reconhecimento, a validagdo e a garantia dos resultados de
aprendizagem nos diferentes niveis e setores.
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Nos paises ibero-americanos foi dada uma énfase particular a
aprendizagem na comunidade, estendido as cidades e a sociedade em
geral, com o fim de promover o desenvolvimento e a coesao social, motivo
pelo qual nesta se¢cado também serdo encontrados termos como cidades e
comunidades da aprendizagem.
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21. Aprendizagem ao longo da vida (ALV)

Entende-se claramente a aprendizagem ao longo da vida (ALV) a partir de
seus dois conceitos articulados: a) aprendizagem e b) vida. Refere-se a
aprendizagem realizada por toda pessoa desde o nascimento até a morte,
em qualquer idade, em ambitos formais, ndo formais e informais de
aprendizagem (a familia, a comunidade, o sistema escolar, o grupo de
pares, os meios de informagao, o sistema politico, a participagdo social, o
jogo, o trabalho, a leitura e a escrita, etc.) e recorrendo a todos os
recursos socioculturais a seu alcance.

A aprendizagem ao longo da vida (ALV) foi proposta como um novo
paradigma e um principio organizador para os sistemas de educacéo e
aprendizagem frente ao século XXI e a construgdo da -sociedade do
conhecimento”, em um contexto no qual o conhecimento se expande de
maneira acelerada (facilitado, entre outros, pelas novas tecnologias) e no
qual a expectativa de vida da populagdo se amplia consideravelmente em
todo o mundo.

A ALV é em primeiro lugar um fato da realidade: todos nés aprendemos
desde que nascemos até a nossa morte, mesmo se jamais formos a
escola. Pesquisas recentes provenientes da Neurociéncia confirmam que
a aprendizagem se inicia inclusive antes do nascimento, no utero materno,
e que aprendemos ndo somente na vigilia, como também enquanto
dormimos.
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A ALV questiona a visdo da educagao e da aprendizagem centradas na
escola e reformula a classificagdo tripartida convencional: formal, nao
formal e informal. A ALV percorre e compreende todos estes ambitos.
Assim mesmo, a partir do ponto de vista da aprendizagem a distingao
entre educagao, formagao e capacitagdo torna-se imprecisa e perde a
importancia.

Desde o aparecimento da Internet, nos anos noventa, o mundo digital
uniu-se plenamente a ecologia da informagédo, da comunicagdo e das
aprendizagens, ampliando especialmente as aprendizagens informais e
promovendo o autodidatismo.

A ALV reconhece que a aprendizagem acontece: a) ao longo da vida (n&o
em um periodo determinado, tipicamente a infancia) e b) em todos os
ambitos da vida (ndo unicamente no sistema escolar): aprendemos na
familia, na comunidade, na natureza, no grupo de amigos, no jogo, no
trabalho, através dos meios de comunicagdo, da arte, na participagao
social e politica, observando, lendo e escrevendo, etc.

A idade é reconhecida como um continuo desde o ponto de vista cognitivo,
equivalente a propria vida. Toda idade é boa para aprender. O
prolongamento da vida, por um lado, e o conhecimento mais sofisticado
das especificidades de cada idade, por outro, exigem aprendizagens e
reformulagées profundas em torno a aprendizagem adulta.

A ALV destaca a centralidade da aprendizagem, rompendo com uma
tradicdo educativa centrada no ensino, tanto dentro como fora do sistema
escolar. Seguimos transitando da educagdo a aprendizagem e da
educacgdo ao longo da vida (também chamada educagédo permanente) a
aprendizagem ao longo da vida.

A Uniao Europeia (UE) adotou oficialmente a ALV em 1996, declarado Ano
Europeu da ALV. Por sua vez, o Conselho Europeu realizado em Lisboa
(marco 2000) adotou uma definicdo operativa de aprendizagem
permanente como -teda atividade de aprendizagem util realizada de
maneira continua com objetivo de melhorar as qualificagcdes, os
conhecimentos e as aptiddes” (Comissao das Comunidades Europeias,
2000, p. 1). Em meados de 2001, a Comissé&o realizou uma consulta em
toda Europa em torno do documento -Memorando sobre a aprendizagem
permanente”; recebeu cerca de 3 mil contribui¢gdes individuais e cerca de
12 mil pessoas participaram nas reunibes e conferéncias que foram
organizadas dentro deste processo.

Ainda que a ALV seja uma proposta surgida nos paises do Norte
(-desenvolvidos”), € um principio igualmente importante e valido para os
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paises do Sul (-em desenvolvimento”). N&o obstante, no momento,
destaca-se um esquema dual: ALV para o Norte e educacao primaria ou
basica para o Sul. Isto estda apresentado, entre outras, em duas
importantes iniciativas mundiais com metas para o ano de 2015:

a) A Educacgéo para Todos (EPT), foi lancada em Jomtien, Tailandia, em
1990 e relangada em Dakar, Senegal, em 2000, com 2015 como prazo
para cumprir com as metas. As seis metas cobrem todas as idades —
primeira infancia, criangas, adolescentes, jovens e pessoas adultas— e
referem-se tanto a educacdo dentro como fora do sistema escolar.
Entretanto, na pratica, e desde seu inicio, a EPT centrou-se nas criangas
e nas metas referentes a educagdo primaria, a primeira infancia e a
educacao de pessoas jovens e adultas.

b) Os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) constituem
uma plataforma multissetorial iniciada no ano de 2000 e também com
2015 como prazo. A meta central para a educacéo é a —uiversalizagdo da
educacéo primaria” (o indicador é —a@brevivéncia ao quinto grau”). Ante a
proximidade de 2015, em setembro de 2012 o Secretario Geral das
Nacdes Unidas langou a iniciativa mundial —Acducagéo Antes de Tudo”,
com o fim de —ar um empurrao” a esta meta dos ODM.

Ainda que o préprio nome seja claro — aprendizagem ao longo da vida—
persistem, todavia, varias confusdes. E frequente que a ALV seja
associada a: a) adultos, b) educacdo ao longo da vida, c) educagcédo néo
formal, d) aprendizagem informal. As inconsisténcias nos usos do termo
acontecem em nivel internacional e dentro da propria UNESCO e de
outros organismos internacionais. Frequentemente, os problemas se
acentuam com a tradugdo: por exemplo, o Relatério da Comissao Delors
intitulado ‘earning: The Treasure Within”, foi traduzido ao espanhol como
-A educagao encerra um tesouro”. Da mesma maneira, os documentos da
CONFINTEA V -An Agenda for Adult Learning” foram traduzidos como
-Agenda para a Educacéo de Adultos”).

A experiéncia vem mostrando multiplas dificuldades para traduzir o
conceito em politicas e em ac&o. Adotar a ALV como novo paradigma para
a educacao implica reconceitualizagdes e reordenamentos mais amplos do
campo.

A ALV ndo foi adequadamente compreendida nem incorporada na
América Latina e no Caribe; ainda que o termo esteja sendo usado cada
vez mais em documentos e discursos, faltam esforgcos concretos de
concepcao, debate e traducgao efetivos as politicas. As mesmas confusbes
que primam em ambito internacional repetem-se na América Latina; por
exemplo, as Metas 2021 coordenadas pela OEI introduziram o termo
educagdo ao longo da vida, na ALV. Tudo isto veio a luz no estudo
realizado para preparar o relatério regional -Ba alfabetizacdo a
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aprendizagem ao longo da vida” para a CONFINTEA VI (Belém, Brasil,
2010).

Nos paises do Sul, e nesta regido concretamente, a ALV suscita receios e
temores. Ha quem a veja como uma nova moda, um conceito importado
do Norte, sem relevancia nem aplicagdo no Sul. Muitos temem que a
-énfase na aprendizagem” possa significar um desdém pelo ensino; ou
que a ALV signifique minar o direito a educagéo, ou seja, que constitua
uma maneira de responsabilizar as pessoas e -des-responsabilizar’ os
Estados. A auséncia de informagao, educacado, participacdo e debate
cidaddo em torno a este novo paradigma alimenta as incompreensdes e
os temores.

Em alguns paises, entre outros do Caribe angléfono, a ALV esta dando
origem a unidades, departamentos ou programas especificos que se
somam as estruturas, politicas e programas existentes, deixando claro que
o carater holistico da ALV e sua natureza radicalmente transformadora do
paradigma educativo vigente, ndo foram corretamente compreendidos.

Rosa Maria Torres
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2.2. Os quatro pilares da educagao

A Comissao Internacional para a Educagao do Século XXI, sob o amparo
da UNESCO e a presidéncia de Jacques Delors, apresentou em 1996 uma
proposta de aprendizagens em torno a quatro pilares fundamentais:
aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a
conviver (a viver juntos). Estes pilares sdo concebidos como uma rede de
direitos e responsabilidades implicados em cada impulso educativo que
pretende preparar para uma vida de liberdade e de interdependéncias, em
um compromisso firme com a aprendizagem ao longo da vida.

Os quatro pilares sao um enfoque que supera uma dimensao meramente
funcional, que aborda a educagdo como um instrumento para o
crescimento econdmico, que vé a decisdo de aprender a luz de um estrito
calculo de rendimento de capital investido, e que interpreta o treinamento
como pré-requisito para aumentar a produtividade no trabalho. De fato, as
medigbes mais recentes da competitividade proporcionam evidéncia de
como a educagao pode funcionar ndo simplesmente como um insumo a
fungdo da produgédo econdmica, mas também como um poderoso fator na
formagao da confianga social, do espirito de comunidade e dos valores
compartilhados, bases do bem-estar pessoal e comunitario.

Aprender a ser surge, uma vez mais, como uma prioridade consagrada
(Faure, 1972). O ser e o processo de converter-se em pessoa—plena em
direitos e obrigagdes, portadora de uma dignidade humana néo sujeita a
condicionantes— segue sendo uma meta prioritaria de toda empresa
educativa. Este pilar se associa com o caminho a autorrealizagdo que so6
se consegue com uma viagem interior que surja da aprendizagem
autbnoma e de uma relagao equilibrada com os demais.

Aprender a conhecer aparece totalmente arraigado no dominio do
progresso cientifico e do descobrimento tecnolégico. De fato, este
principio aborda a urgente necessidade de responder a novas fontes de
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informacao, a diversidade de conteudos multimidia, a novas modalidades
de aprendizagem em uma sociedade em rede e a crescente importancia
dos trabalhadores do conhecimento.

Aprender a fazer forma a base para vincular o conhecimento com as
habilidades, a aprendizagem com as competéncias, o conhecimento inerte
com o ativo, o codificado com o tacito, a psicologia com a sociologia da
aprendizagem. Aprender fazendo e fazer aprendendo resulta ser a chave
para adquirir as habilidades requeridas na resolugdo de problemas para
enfrentar a incerteza e a natureza inconstante do trabalho.

Aprender a conviver (a viver juntos) tem a ver com a construgdo de
portais de coesdo, sem os quais as comunidades ndo sao viaveis e o
desenvolvimento ndo tem lugar. Contempla os valores essenciais de
cidadania e a construgdo de identidade mediante os multiplos processos
de pertencimento. Resumindo, proporciona a condigdo necessaria para
uma aprendizagem dialégica (Freire, 1970) e para a disseminagao de uma
cultura de paz (UNESCO).

Ao estabelecer um marco de referéncia para o futuro, o Relatério Delors, A
educacdo contém em si um tesouro (1996), acabou inevitavelmente
assumindo toda uma cesta de principios: ndo havia um principio que por si
sO englobasse a grande gama de conceitos que estavam em jogo.
Evidentemente, a Comissdao estava plenamente consciente da
necessidade de vincular a mdo a mente, o individuo a sociedade, a
aprendizagem cognoscitiva e a ndo cognitiva, o conhecimento antigo ao
novo, os processos de aprendizagens formais aos nao formais. Sendo ou
nao estes os principios que inspiraram a formulagao dos quatro pilares da
educagao para o século XXI, sdo concebidos como uma rede de direitos e
responsabilidades implicados em cada impulso educativo que pretende
preparar para uma vida de liberdade e de interdependéncias, para a
sabedoria de um compromisso firme com a aprendizagem ao longo da
vida.

Ainda que se verifiqguem avancgos inegaveis na cobertura educacional dos
paises em geral, a regido registra um atraso educativo persistente.
Incrementa-se a desigualdade, e as diferengcas de acesso aos bens
educativos ndo cessam de aumentar em muitos paises da América Latina.
A regido atravessa ainda uma situagdo particular de avaliagcdes e
reestruturagdes de suas reformas, que no momento constitui uma
oportunidade para uma transformagéo profunda dos olhares sobre antigos
problemas, de incorporagdo de enfoques inovadores, e da fixacdo de
novos desafios e sonhos.
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A proposta dos quatro pilares esta baseada em um conceito amplo de
educagdo democratica e de uma cidadania de participagédo; por isto
mesmo, sua formulagdo é incompativel com qualquer exclusdo do
investimento educativo, por razdes de ordem social, econdmica, cultural
ou geografica.

Entretanto, a partir do reconhecimento de que os quatro pilares se mantém
distantes de uma implantagdo sistémica no curriculo dos sistemas
educativos latino-americanos, foi gerada uma consciéncia generalizada de
que sua adogao pode ser fonte de renovacgao das politicas publicas e de
uma interpelacdo contemporanea sobre os sentidos finais da
aprendizagem. Um exemplo disto foi a utilizacdo dos quatro pilares para
avaliar a relevancia educativa dentro do Projeto Regional de Educagao na
América Latina e no Caribe (PRELAC).

Roberto Carneiro
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2.3. Sistemas educativos com énfase na aprendizagem ao longo da
vida

Um sistema educativo com énfase na aprendizagem ao longo da vida, é
uma organizacdo que articula diferentes instituicbes e estabelece
mecanismos capazes de reconhecer e certificar as aprendizagens
desenvolvidas na educagao formal, ndo formal e informal, com o fim de
permitir o desenvolvimento de diferentes trajetérias educativas e
possibilitar uma melhor insergao laboral e social.

A conscientizagdo da crise educativa mundial, analisada por Coombs em
1967, impulsionou uma Conferéncia de Especialistas em Paris que
propuseram que 1970 fosse declarado o -Ano Internacional da Educagao”.
Entre as prioridades propostas pelos Estados membros da UNESCO
apareceu o conceito de life-long integrated education, traduzido ao
espanhol como -educagédo permanente”. A rapida difusdo do conceito era
sinal de que, em alguma medida, representava a concretizagdo, pelo
menos na teoria, de uma resposta a aspectos deficitarios da educagéo
existente. Alguns autores enfatizavam o fator econémico (educagédo como
investimento; capacitagdo como elemento decisivo no crescimento
econdmico) e outros, o aspecto ético (educagdo como desenvolvimento de
-toda a pessoa”).

Como uma resposta a necessidade de uma aprendizagem ao longo da
vida, surge a necessidade de criar sistemas de educagéo que permitam as
pessoas realizar trajetérias educativas diversas, de acordo com as
necessidades de sua insercdo laboral ou com as experiéncias
desenvolvidas nas diferentes etapas de sua vida.

A formulagdo de sistemas educativos com énfase na aprendizagem ao
longo da vida comprometeu-se em atender, no geral dos casos, 0s
seguintes temas:

» A construcdo de mecanismos de reconhecimento de aprendizagens
prévias, desenvolvidos fora do sistema formal. Isto requer definir padroes
e objetivos de aprendizagem e combinar metodologias e técnicas de
avaliagao, assim como critérios de homologagao.

* A articulagéo horizontal e vertical de niveis de formagao técnica e geral,
que permita o desenvolvimento de trajetdrias desde a educacéo basica
até a formagéo superior, desde a formagao em oficios ou a capacitagao
até a formagao técnica de nivel médio e a formagdo técnica de nivel
superior.
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* A elaboragcdo de um marco de qualificagbes que seja capaz de ordenar
as competéncias requeridas nos distintos niveis de formagao.

* A instalagdo de um sistema de informagdo e orientacdo capaz de
mostrar aos estudantes as alternativas de estudos e a vinculagdo de
carreiras ou de cursos curtos de capacitagdo com o ingresso no mercado
ocupacional.

* Uma viséo sistémica de financiamento que cruze todos os setores e
cenarios da aprendizagem.

* A colaboragdo de um amplo leque de associados, incluindo outros
ministérios além do da Educagéo, e a cooperagéo de universidades e
empresas.

Os paises latino-americanos avangaram parcialmente em reformas
educativas que buscam implantar a aprendizagem ao longo da vida em
seus sistemas educativos. Entretanto, a realidade destes paises nao
permitiu que, além dos principios, se tenha podido concretizar um sistema
que possibilite seu desenvolvimento; a situacdo de pobreza e
desigualdade obrigou a priorizar a ampliagdo da cobertura dos sistemas
educativos e a comprometer-se em diminuir o analfabetismo.

Ainda assim, alguns paises avangaram em estabelecer as bases de um
sistema que enfatize a aprendizagem ao longo da vida. Por exemplo, no
Chile, o Programa -Ehilecalifica”, sustentado em trés ministérios
(Educagéo, Trabalho e Economia), deu novo impulso a uma modalidade
flexivel de nivelagdo de estudos, a capacitagdo profissional (através do
Ministério do Trabalho), certificagdo de competéncias laborais e sistema
de informagdo. Foi um programa descentralizado, operado a nivel
regional, no qual se desenvolveram redes de formagdo técnica que
incluiam institutos de educagéo superior (centros de formacéo técnica e
universidades), empresas e liceus de formagao técnica.

No ambito laboral, em varios paises trabalhou-se na criagdo de sistemas
nacionais de competéncias, com a finalidade de que os trabalhadores
tivessem maiores conhecimentos, fossem mais produtivos, contassem
com mais e melhores oportunidades de emprego e aumentassem sua
qualidade de vida. No México, por exemplo, no Programa CONOCER
participam confederacées e associa¢cdes de empresarios, organizagdes
sindicais, empresas, organiza¢des sociais e de governo, e instituicbes
educativas, que tém como missao contribuir com a competitividade
econdmica do pais com base no Sistema Nacional de Competéncias das
Pessoas. Sua finalidade € contribuir para um maior nivel de
competitividade econémica, desenvolvimento educativo e progresso social
para todos os mexicanos. Igualmente, em outros paises estabeleceram-se
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sistemas que incluem capacitagao de recursos humanos e mecanismos de
certificacdo de competéncias, entre outros, Certificagdo Profissional e
Formacado Inicial e Continuada (CERTIFIC), Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e Secretaria de Educacao Profissional e
Tecnolégica (SETEC) no Brasil; Colegio Nacional de Educacién
Profesional Técnica (CONALEP) no Meéxico; Servicio Nacional de
Aprendizaje (SENA) na Colémbia; Secretaria Técnica de Capacitacion y
Formaciéon Profesional (SETEC) no Equador; Instituto Nacional
Tecnoldgico (INATEC) na Nicaragua e Chile Valora no Chile. Em alguns
deles se privilegia a capacitagdo, e em outros, a certificacdo de
competéncias.

Isabel Infante / Maria Eugenia Letelier
Fontes
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2.4. Aprendizagem formal, ndo formal e informal

Aprendizagem formal: aprendizagem oferecida normalmente por um
centro de educagdo ou formagido, com carater estruturado (conforme
objetivos didaticos, duragdo ou suporte) e que conclui com uma
certificagdo. E intencional a partir da perspectiva do aluno.

Aprendizagem nao formal: aprendizagem que pode ou ndo ser oferecida
por um centro de educacado ou formagdao e normalmente ndo conduz a
uma certificacdo. Nao obstante, tem carater estruturado (em objetivos
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didaticos, duracédo ou suporte) e é intencional a partir da perspectiva do
aluno.

Aprendizagem informal: aprendizagem que se obtém nas atividades da
vida cotidiana relacionadas com o trabalho, a familia ou o lazer. Nao é
estruturado (em objetivos didaticos, duragdo nem em suporte) e
normalmente ndo conduz a uma certificagcdo. A aprendizagem informal
pode ser intencional, mas na maioria dos casos é fortuita ou aleatéria.

No ambito da politica educativa distingue-se frequentemente entre
aprendizagem formal, informal e ndo formal. Na pratica, e devido a prépria
natureza do fendbmeno educativo, as fronteiras entre estas trés categorias
se dissipam facilmente, sobretudo entre a educagdo ndo formal e a
informal, que muitas vezes sdo utilizadas de maneira indistinta, como
referéncia a educacao realizada fora da escola.

Apesar de que hoje em dia segue havendo uma discusséo na utilizagéo
destes termos e de que sua diferenca nem sempre é nitida e permite
confusOes, interessa, sobretudo, o fato de que estes conceitos surgem e
se utilizam em um contexto e marco teérico concreto. No final dos anos
sessenta comecou a ser frequente o uso destes trés enfoques gerais de
aprendizagem em referéncia aos problemas econémicos e politicos que
muitos paises encontravam para ampliar seus sistemas de ensino
tradicionais. Os sistemas formais (as escolas) ndo estavam conseguindo
adaptar-se as rapidas mudangas socioecondmicas que estavam
acontecendo em muitas regides do mundo. Esta distingdo tripartida
passou a ser associada a aprendizagem ao longo da vida, um novo
conceito que surgiu também naquele entdo no ambito da politica
educativa.

Considerando que a aprendizagem ndo esta confinada a um periodo
especifico da vida, que nao se circunscreve a escola e que ao contrario se
expande a outros espagos e modalidades, se faz patente a
complementariedade das aprendizagens formal, ndo formal e informal.
Tudo isto evidencia que uma aprendizagem Uutil e prazerosa pode ser
produzida e se produz na familia, no lazer, na vida comunitaria e no
trabalho cotidiano.

A aprendizagem formal se produz como resultado de experiéncias em uma
instituicdo de educacdo ou formacgdo, com objetivos estruturados de
aprendizagem, horarios e apoio a aprendizagem que conduz a obtencéo
de diplomas e qualifica¢cdes reconhecidas (certificagdo). A aprendizagem
formal é intencional a partir da perspectiva do educando.
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A aprendizagem nao formal pode ou nao ser oferecida por uma instituicdo
de educacao ou formagao, e ndo necessariamente conduz a certificagao.
Este tipo de aprendizagem pode ser adquirida no lugar de trabalho ou
através das atividades de organizagdes e grupos da sociedade civil como
organizagdes juvenis, sindicatos ou partidos politicos. Também pode ser
adquirida através de organizagdes ou servigos estabelecidos para
completar os sistemas formais, como cursos de arte, musica ou esportes,
aulas particulares para preparar para exames, a educagéo de adultos, a
educacao vocacional, a educagido basica para as criangas que nao
frequentam a escola ou a educagao para idosos dentro do contexto da
educacao para toda vida. De fato, a educacdo nao formal considera todas
aquelas intervengdes de aprendizagem que se levam a cabo em um
contexto extraescolar e pode ser oferecida de uma forma muito flexivel. A
cada dia esta ganha mais espago nos sistemas de aprendizagem ou
sistemas educativos do futuro para desenvolver uma aprendizagem
centrada no educando e feito a sua medida.

A aprendizagem informal é o resultado das atividades da vida diaria
relacionadas com o trabalho, a familia ou o lazer. Nao é estruturada (em
termos de objetivos de aprendizagem, horarios e apoio a aprendizagem) e
geralmente nado leva a certificacdo. A aprendizagem informal pode ser
intencional, mas na maioria das vezes nao o é e por isto, pode nao ser
reconhecida pelos proprios interessados como positiva para seus
conhecimentos e aptidoes.

Até agora, o ensino e a aprendizagem formal monopolizaram a
planificagdo publica, caracterizando os modos de oferecer educagédo e
formagdo e determinando a concepg¢ao do que as pessoas consideram
importante aprender. A aprendizagem nao formal, por definicdo, fica fora
das escolas, institutos, centros de formagao e universidades. Entre estas
instituicbes ndo se costuma considerar como uma -aprendizagem real’,
pelo que é dificil fazer valer suas conquistas no mercado laboral. A
aprendizagem nao formal, portanto, costuma ser subvalorizada. A
aprendizagem informal corre ainda maior risco de ficar excluida por
completo do panorama, apesar de que é a forma mais antiga de aprender
e que segue formando a base da aprendizagem na primeira infancia. Os
contextos informais representam uma enorme reserva educativa e sdo
uma importante fonte de inovagéo para os métodos didaticos.

Raul Valdés

Fontes
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2.5. Reconhecimento, validagcao e acreditagao dos resultados da
aprendizagem nao formal e informal

O reconhecimento, a validagdo e a acreditacdo (RVA) de todos os
resultados da aprendizagem é uma pratica que torna visivel e valoriza toda
a ampla gama de competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes)
que as pessoas obtiveram em diversos contextos, mediante diferentes
meios e em diferentes etapas de sua vida.

Reconhecimento: € um processo que concede um status oficial aos
resultados ou competéncias da aprendizagem, o que pode conduzir ao
reconhecimento do seu valor na sociedade.

Validagao: € a confirmagéo por um 6rgao autorizado de que os resultados
ou competéncias da aprendizagem adquiridos por uma pessoa foram
avaliados em relagdo a pontos ou padroes de referéncia mediante
metodologias de avaliagédo pré-definidas.

Acreditagdao: € um processo mediante o qual um 6rgdo autorizado,
baseando-se na avaliagdo dos resultados ou competéncias da
aprendizagem conforme diferentes propositos e métodos concedem
qualificagdes (certificados, diplomas ou titulos) ou oferece equivaléncias,
unidades de crédito ou excegbdes, ou emite documentos tais como
portfélios de competéncias. Em alguns casos, o termo -acreditacdo” se
aplica a avaliagao da qualidade da instituicdo ou programa como todo.

Frente um mundo complexo e que muda rapidamente, as pessoas
adquirem e adaptam seus conhecimentos, habilidades e atitudes mediante
todas as formas de aprendizagem a fim de enfrentar os mais diversos
desafios. Entretanto, em muitos paises o reconhecimento destes saberes
ainda se concentra na aprendizagem formal oferecida pelas instituicoes
educativas. O fato de que uma grande parte da aprendizagem das
pessoas nao seja reconhecida leva a uma grande subutilizagdo do talento
e dos recursos humanos da sociedade, e a uma falta de motivagao para
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prosseguir aprendendo. Por conseguinte, os resultados da aprendizagem
de jovens e adultos no curso de sua vida e contextos ndo formais e
informais devem fazer-se visiveis e ter a possibilidade de ser avaliados e
confirmados.

O reconhecimento, validagdo e acreditacdo (RVA) da aprendizagem nao
formal e informal € um instrumento chave para fazer da aprendizagem ao
longo de toda vida uma realidade. Torna visivel e valoriza as
competéncias ocultas e nao reconhecidas que as pessoas obtiveram
mediante diversos meios e em diferentes etapas de sua vida. A
valorizagdo e o reconhecimento destes resultados da aprendizagem
podem melhorar significativamente a autoestima e o bem estar das
pessoas, € servir de motivagdo para prosseguir a aprendizagem e
fortalecer suas oportunidades no mercado de trabalho. O RVA pode ajudar
a integrar amplos setores da populagdo em um sistema de educagao e
formacdo mais aberto e flexivel, assim como construir sociedades
inclusivas.

Os sistemas de RVA sado pensados como uma resposta aos novos
problemas que a educagao tem na sociedade atual, ja que esta nova
tarefa vai permitir abordar com mais rigor as desigualdades associadas
aos processos de formacgao, além de que, a partir do ponto de vista da
produgdo e laboral, estd contribuindo com mais transparéncia aos
mercados de trabalho. Alguns estudiosos inclusive referem-se a estes
sistemas como um novo recurso para a melhoria dos sistemas educativos
formais, e como o grande desafio da educagdo das pessoas jovens
adultas para o século XXI. Entretanto, ao mesmo tempo, provenientes
principalmente das estruturas educativas formais, escutam-se vozes que
desqualificam de antemao a possibilidade de que através da experiéncia
possam-se adquirir competéncias suficientes sobre uma profissao ou um
conjunto estruturado, ordenado e hierarquizado de conhecimentos e
aprendizagens.

A demanda de RVA de todas as formas dos resultados de aprendizagem
no formal e informal foi manifestada no Marco de Ag¢ao de Belém, na
CONFINTEA VI. Neste marco, pediu-se a UNESCO para elaborar
diretrizes sobre todos os resultados da aprendizagem, incluindo os
adquiridos mediante a aprendizagem ndo formal e informal, de maneira
que fossem reconhecidos e convalidados. Ao mesmo tempo, os Estados
membros se comprometeram a instaurar ou melhorar as estruturas ou
mecanismos para o reconhecimento de todas as formas de aprendizagem
mediante o estabelecimento de marcos de equivaléncia.

De acordo com as diretrizes da UNESCO, as agbes chave a nivel nacional
sao as seguintes:
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1. Instaurar o RVA como um componente chave da estratégia nacional de
aprendizagem ao longo de toda vida.

2. Instaurar sistemas de RVA acessiveis a todos.

3. Fazer do RVA parte integral dos sistemas de educacgao e formacao.

4. Criar uma estrutura nacional de coordenacdo que integre todos os
atores sociais interessados.

5. Fortalecer as capacidades do pessoal do RVA.

6. Projetar mecanismos sustentaveis de financiamento.

Ainda que o grau de avango nao seja homogéneo, a regidao impulsionou
este tipo de instrumentos com firmeza. Assim, podem-se reconhecer
experiéncias como Certificacdo Profissional e Formacgao Inicial e
Continuada (CERTIFIC) no Brasil, o Servicio Nacional de Capacitacion y
Empleo (SENCE), ou Chile Valora no Chile, Servicio Publico de Empleo
(SENA) na Colémbia e o Consejo Nacional de Normalizacién vy
Certificacion (CONOCER) no México, para mencionar alguns exemplos
importantes.

Raul Valdés
Fontes

MEDINA, Oscar y SANZ, Florentino (2009). Los sistemas de reconocimiento y
acreditacion de los aprendizajes no formales e informales: referencias histéricas,
funciones socioeducativas y perspectiva tedrica, Revista de Educacién, nim. 348,
enero-abril, pp. 253-281.

UIL (2010). Marco de Acciéon de Belém. Aprovechar el poder y el potencial del
aprendizaje y la educacion de adultos para un futuro viable. Hamburgo: UIL.
Recuperado: http://unesdoc.unesco.org/images
/0018/001877/187789m.pdf(consulta: 17 de julio de 2012).

UIL (2012). Directrices de la UNESCO para el reconocimiento, validacion vy
acreditacion de los resultados del aprendizaje no formal e informal. Recuperado
de: http://lunesdoc.unesco.org/images/0021/002163/216360s.pdf (consulta: 24 de
junio de 2012).

2.6. Cidades da aprendizagem e educadoras

O conceito de cidades da aprendizagem e educadoras refere-se a uma
cidade, povoado ou regido que mobiliza todos seus recursos em todos os
setores para desenvolver e enriquecer seu potencial humano para o
fomento do crescimento pessoal, a manutengdo da coesado social € a
criagao da prosperidade. Acolhe e inter-relaciona processos educativos
formais, nao formais e informais.
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A ideia das sociedades da aprendizagem nao € nova; o conceito tem sido
discutido desde o final dos anos sessenta. O primeiro livro sobre o tema foi
La sociedad de aprendizaje, escrito por Robert Hutchins em 1968, que faz
referéncia a necessidade de uma sociedade de aprendizagem frente a
incapacidade dos sistemas educativos de responder as demandas
estabelecidas.

A partir da ideia de que a aprendizagem esta no centro da mudanga,
Hutchins refere-se a antiga Atenas, onde a educagdo ndo era uma
atividade separada, levada a cabo durante certas horas, em certos lugares
e em determinado momento da vida. Era o objetivo da sociedade. A
cidade educava as pessoas. Além disto, Hutchins imagina que na
sociedade de aprendizagem os cidadaos sao livres de cultivar sua
inteligéncia através da educagao liberal e baseada em valores.

O conceito volta a ser colocado por Edgar Faure no texto Aprender a ser.
La educacién del futuro (1973) (conhecido como o -Relatério Faure”) no
qual se enfatiza a ideia de que a educagdo ao longo da vida é a pedra
angular para a sociedade de aprendizagem. Muitos outros autores como
Ranson e Steward (Yang, 2011) ou o Informe Delors (1996) oferecem
valiosas contribuigcdes ao desenvolvimento do conceito e deixam claro que
podem ser aplicados a uma nagdo em seu conjunto, a comunidades,
regides, provincias ou povos. Além disto, uma sociedade da aprendizagem
s6 0 sera se as partes que a compdem aprenderem a aprender, isto &,
povo por povo, estado por estado, cidade por cidade. (Yang, 2011).

Enquanto o conceito permanece em debate em diferentes circulos
académicos e seja promovido pela UNESCO e outras agéncias
internacionais, em algumas sub-regides e paises foi posto em pratica,
como o foi no caso da Unido Europeia, Canada, Japao e Africa do Sul, por
mencionar alguns exemplos. Atualmente, mais de mil cidades no mundo
consideram que neste mundo em modificacdo existe uma grande
necessidade de adaptacdo e, consequentemente, a crescente
necessidade de adquirir novos conhecimentos, habilidades e
competéncias em uma diversidade de contextos, pelo que se converteram
ou estdo no processo de converter-se em cidades de aprendizagem. Em
2008, pela primeira vez na histéria, mais da metade da populagdo mundial
vivia em povoados e cidades, e em 2030 seréao 70%.

Para Walters (2009), ha dois pilares fundamentais de uma
sociedade/regido/cidade de aprendizagem: o crescimento econémico e a
coesdo social. Destes dois se constituem como sete caracteristicas gerais
de uma regido de aprendizagem:

» Educacgao: excelente educagédo com sistemas de formagdo em todos os
niveis e com altas taxas de participagéo.

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 53



» Associagbes e redes: altos niveis de colaboragdo, redes e agrupamentos
dentro e entre os setores da economia e o conhecimento, especialmente
ao redor das areas da inovagao.

* Informacgéo: excelentes sistemas para a coleta, analise, gestao e difusédo
de informacao.

* Vinculagdo: um desafio constante das categorias de conhecimentos
tradicionais e as formas de organizacdo para satisfazer rapidamente as
realidades sociais e econdmicas em modificagdo.

* Acessibilidade: fornecer oportunidades de aprendizagem cada vez mais
acessiveis para todos e garantir que os cidaddos sejam informados sobre
elas.

» Aprendizagem ao longo da vida: alto valor & aprendizagem formal, nao
formal e informal ao longo da vida, que se expressa em melhoras tangiveis
no emprego do educando e nas condi¢des de vida da comunidade.

» Coesao social: uma aprendizagem que suporte altos niveis de coesao
social (através da classe social, da etnia, do género, da capacidade, da
geografia e da idade) dentro de uma sociedade limitada pelas
desigualdades sociais (Walters, 2009, p. 165).

Nos paises ibero-americanos, a Associagao Internacional de Cidades
Educadoras (AICE) tem tido grande influéncia, principalmente na década
de noventa, depois do Primeiro Congresso Internacional de Cidades
Educadoras em Barcelona em 1990, onde se estabeleceu o objetivo
comum de trabalhar conjuntamente em projetos e atividades para
melhorar a qualidade de vida dos habitantes da cidade, a partir de sua
implicagdo ativa no uso e na evolugéo da prépria cidade.

Na Ameérica Latina sao 55 as cidades pertencentes a AICE com notaveis
exemplos que permitem utilizar a informagao, a participagéo e a avaliagao
como eixos de aprendizagem, de educagao e de construgédo de cidadania,
como é o caso de Rosario na Argentina, Porto Alegre no Brasil, Manizales
na Coldmbia, Vallenar no Chile ou Montevidéu no Uruguai.

A cidade educadora ou de aprendizagem congrega um enfoque mais
amplo e instrumental para a promogao da aprendizagem ao longo da vida
do que outros conceitos como o de sociedade alfabetizada, sociedade da
informacdo ou sociedade do conhecimento congregaram. Talvez seu
maior valor seja o de poder integrar estes trés conceitos, assim como
outros que se desenvolveram, como cidades sustentaveis, criativas,
inteligentes ou saudaveis.

Para criar uma plataforma global e mostrar como utilizar eficazmente os
recursos nos distintos setores para fomentar a aprendizagem ao longo da
vida, o desenvolvimento da justica e da igualdade social, a harmoniosa
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coesdo social e a criagdo de uma prosperidade sustentavel, a UNESCO
criou a Rede Mundial de Cidades da Aprendizagem.

Raul Valdés
Fontes
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2.7. Comunidade de aprendizagem

A comunidade de aprendizagem (CA) como centro escolar, -6 um projeto
de transformagédo social e cultural de um centro educativo e de seu
entorno para conseguir uma sociedade da informagdo para todas as
pessoas baseada na aprendizagem dialégica mediante uma educagao
participativa da comunidade que se concretiza em todos seus espacgos,
incluida a classe” ( http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/intro.htm).

A CA como territério € uma comunidade humana e territorial (urbana ou
rural) que assume um projeto educativo e cultural préprio, marcado e
orientado para o bem comum, o desenvolvimento local e o
desenvolvimento humano, para educar-se a si mesma, as suas criangas,
jovens e adultos, gracas a um esforco endégeno, cooperativo e solidario,

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 55



http://www.bcn.es/edcities/aice/estatiques/angles/sec_charter.html
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001329/132984s.pdf
http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/intro.htm

baseado em um diagndstico ndo s6 de suas caréncias, mas, sobretudo, de
suas fortalezas para superar tais caréncias.

O termo Comunidade de Aprendizagem (CA) vem sendo usado com
acepgOes diversas para referir-se entre outros a: i) um centro escolar, ii)
uma rede ou comunidade (presencial ou virtual), e iii) um territério (cidade,
bairro, povo, etc.). A comunidade remete a um grupo ou coletivo com
identidade, caracteristicas e/ou propdsitos compartilhados; a

aprendizagem é o objetivo que associa e da sentido a referida
comunidade, com fins diferentes, conforme o caso.

A aprendizagem pode ser formal (em ambito escolar), ndo formal (dmbito
extraescolar) ou informal (ndo vinculado a processos estruturados de
ensino-aprendizagem), ou até integrar a todos eles. Pode referir-se a
processos presenciais ou a distancia, analégicos ou virtuais, ou a uma
combinacéao destes.

O termo CA é de introdugdo recente no campo da educagédo, mas as CA
s&o uma realidade histdrica em todo o mundo e em todas as culturas. Em
muitas culturas ancestrais, a organizagdo comunitaria da aprendizagem foi
e segue sendo a forma predominante de construgdo e transmissédo dos
saberes.

No ambito educacional da lingua espanhola, principalmente na América
Hsipanica, a versao mais estendida de CA, esta mais associada a centro
ou instituicdo escolar. O modelo do CREA (Centro Especial de
Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades) da
Universidade de Barcelona, conhecido na Espanha, penetrou em varios
paises da América Latina. A CA se caracteriza aqui como um projeto de
transformacgao social e cultural de um centro educativo e de seu entorno,
baseado na aprendizagem dialdgica e na participagdo da comunidade, a
fim de melhorar a aprendizagem e a convivéncia do alunado.

Citam-se quatro autores como inspiragcdo deste modelo: J. Habermas
(agdo comunicativa), P. Freire (pedagogia dialdgica), A. Giddens (teoria da
estruturacéo) e U. Beck (féruns de consenso, desmonopolizagdo do saber
especializado). Entre os programas que se mencionam como inspiradores
e antecedentes estdo o Programa de Desenvolvimento Escolar, as
Escolas Aceleradas (Accelerated Schools) e o programa Exito para
Todos/as (Success for All) nos Estados Unidos.

Por outra parte, a proposta de comunidade de aprendizagem entendida
como territdrio, fixou-se na América Latina logo depois da Iniciativa de
Educacdo Basica -Gomunidade de Aprendizagem” organizada em 1996
pela Fundagédo W.K. Kellogg, com 13 projetos financiados (por cinco anos)
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em nove paises da regido. A proposta aponta para um trabalho holistico
com toda a comunidade e com todas as instituicbes, espagos e atores
existentes em cada comunidade concreta, integrando educagéo escolar e
nao-escolar, recursos offine e online. A proposta se inspira no
pensamento mais avangado e na melhor pratica da -educagao
comunitaria” e da educagéo popular na América Latina. Retoma inclusive a
~isdo ampliada da educagcdo basica” adotada na Conferéncia Mundial
sobre Educacédo para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990), que se refere a
-satisfacdo de necessidades basicas de aprendizagem” de criangas,
jovens e adultos, dentro e fora do sistema escolar, e ao longo da vida. A
CA se estabelece ndao sé como um modelo local, mas como uma proposta
de politica educativa; ndo é o resultado da soma de intervengdes isoladas,
ou inclusive de sua articulagdo, mas sim implica a constru¢do de planos
educativos territoriais (o bairro, a comunidade, o quarteirdo, o povoado, a
cidade, o distrito, o municipio, etc.).

O ideario da Iniciativa CA propds que os projetos deviam reunir as
seguintes caracteristicas:

» Concentracdao em um territério determinado, urbano ou rural

» Construir sobre processos de organizagdo e mobilizagdo social ja em
andamento.

» Diagnéstico entendido como identificagdo ndo s6 do que nado existe
(necessidades, desejos), mas sim do que existe na comunidade (historia,
lutas, perspectivas de futuro, relagdes, saberes, motivagdes, valores,
instituicbes, redes, recursos, etc.).

» Toda a comunidade aprende: criangas, jovens e adultos, educadores e
educandos.

» Trabalhar com os chamados fatores "extraescolares", definidores nas
aprendizagens inclusive mais que os "intraescolares”, como revelam
estudos e avaliagdes.

* Processos participativos no esquema, execucdo e avaliagdo do plano
educativo.

* Projetos associativos e em alianga entre diversos atores que operam no
territorio.

* Direito a educacéo entendido como direito a aprendizagem.

+ Atencdo ao pedagdgico (a qualidade dos vinculos de ensino e
aprendizagem).

* Instauragdao de processos sustentados de informagao, comunicacao e
educacao cidadaos, orientados a toda a comunidade.

» Contribuicdo a revitalizagdo e renovacao do sistema escolar publico e
privado.

* Prioridade sobre pessoas e suas relagdes como mais importantes que as
coisas e os objetos (infraestrutura, equipamento, etc.).

* Intervencéo sistémica e busca de articulagdes e sinergias.
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« Sistematizagao, avaliagao e difusdo da experiéncia ao longo do préprio
processo e através de todos os meios ao alcance.

* Desenvolvimento de experiéncias demonstrativas, com um ou mais
componentes radicalmente inovadores no contexto comunitario.

» Continuidade e sustentabilidade dos esforgos, em dire¢cdo a construgao
de uma cultura de aprendizagem e uma cultura cidada comunitaria.

* Processos de qualidade com austeridade, uso eficiente e controle social
dos recursos.

O quadro a seguir sintetiza as diferengas entre a comunidade escolar e a
comunidade de aprendizagem.
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DE

A

Comunidade escolar

Comunidade de
aprendizagem

Criangas e jovens que aprendem

Criangas, jovens e adultos que
aprendem

Adultos que ensinam criangas e
jovens

Aprendizagem inter-geragoes e
entre pares

Educacao escolar

Educacao escolar e
extraescolar

Educacao formal

Aprendizagem em ambitos
formais, ndo-formais e informais

Agentes escolares (professores)

Agentes educativos
(professores e outros sujeitos
que assumem fungdes
educativas)

Os agentes escolares como
agentes de mudancga

Os agentes educativos como
agentes de mudanga

Os alunos como sujeitos de
aprendizagem

Alunos e educadores como
sujeitos de aprendizagem

Visao fragmentada do sistema
escolar (por niveis educativos)

Visao sistémica e unificada do
sistema escolar (a partir da
educacéao pré-escolar até a
superior)

Planos institucionais

Planos e aliangas inter-
institucionais

Inovagdes isoladas

Redes de inovacgoes

Rede de instituigdes escolares

Rede de instituicdes educativas

Projeto educativo institucional
(escola)

Projeto educativo comunitario

Enfoque setorial e intra-escolar

Enfoque inter-setorial e
territorial

Ministério de Educacéao

Varios ministérios

Estado

Estado, sociedade civil, meios,
comunidade local

Educagao permanente

Aprendizagem permanente

Na América Latina e no Caribe estdo presentes as diversas nogbes de CA
que mencionamos acima. E necessario assinalar, entretanto, que tais
experiéncias em geral ndo transcenderam o nivel de politicas educativas
locais ou nacionais, e permaneceram como experiéncias locais e sujeitas
ao vaivém de financiamentos governamentais ou internacionais. Alguns
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projetos de CA se articularam com propostas de economia social e
solidaria, ou de comunicagdo popular gerando propostas ricas e mais
variadas que aquelas relacionadas as instituicdes escolares.

Rosa Maria Torres
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3. Educacao e trabalho

A discussao acerca da educacgao e do trabalho revela, ndo s6 nos paises
latino-americanos, mas em todo o contexto mundial, divergéncias
histdricas de concepgdes e principios que indicam apropriagdes dissimeis
destes termos em seus conceitos e em sua inter-relacdo. Com relagédo ao
trabalho, além da etimologia de -iAstrumento de tortura” (Tripaliu) que
influiu em sua conceituagdo no contexto da Antiguidade Classica e de
quase toda a Idade Média, o sentido genérico, atribuido depois do século
XVI, se refere a -aplicagao” de forga e faculdades humanas para alcancar
determinado fim. Este sentido o aproxima definitivamente a concepcéao de
educagdo, pelo potencial de produgdo de conhecimento que se pode
estabelecer neste processo.

Portanto, se o fim é o resultado do trabalho desprendido (fisico ou
intelectual), o caminho representa a aprendizagem do sujeito que alcangou
tal resultado. Neste sentido, é fundamental que se conceba a educacgéo e
o trabalho como processos inseparaveis de constituicdo histérica de
homens e mulheres, que produzem sua existéncia material e imaterial nas
relagbes que estabelecem uns com os outros e com a natureza em sua
totalidade.

Na educagdo de pessoas jovens e adultas, o termo -abalho”
frequentemente foi associado a emprego, 0 que propde uma vinculagédo
estritamente econdémica. Como consequéncia desta concepgao reduzida
do termo trabalho, propds-se também uma concepgao reduzida da escola
profissional, como adestramento para as fung¢des laborais. Entretanto,
contra esta tendéncia, ha experiéncias da EPJA na regido que apontam a
contribuir para superar as diferengas sociais, tomando o termo trabalho em
sua concepgao mais ampla, enquanto agado humana exercida individual e
coletivamente, com intervencdo ndo na natureza, que véo constituindo
homens e mulheres sujeitos de sua historia. Neste processo se entende
que a atividade trabalhista esta inserta, no termo trabalho, mas n&o o
esgota. Ou como afirman Messina et al (2008, p.16):

En una concepcion sociolégica mas amplia, el trabajo es un hacer
que define el ser del hombre, una manera de estar en el mundo, de
transformarlo, de agregarle un valor o una diferencia; en suma, el
trabajo se presenta como una caracteristica distintiva de la
condicion humana. La cultura, entendida como un sistema de
intercambios y producciones simbdlicas y materiales, se funda en
esta posibilidad del hombre de hacer el trabajo.
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En esta seccion se desarrollan conceptos relativos a la educacion y al
trabajo desde esa concepcidon mas amplia; y a través de estos conceptos
se ofrecen elementos para reflexionar acerca de la relacién entre ambos:
educacion integral vinculada al trabajo, educaciéon técnica profesional,
educacion y economia solidaria, economia de subsistencia y trabajo digno,
asociaciones solidarias’ y marco nacional de cualificacién.

Maria Margarida Machado

Fonte
MESSINA, Graciela, PIeck, Enrique y CASTANEDA, Elsa (2008). Educacién y trabajo:

lecciones desde la practica innovadora en América Latina. Santiago de Chile:
UNESCO.

3.1. Educacao para o Trabalho

A educagdo para o trabalho estabelece uma conexdo entre educagéo
formal, ndo formal e condi¢gbes de trabalho, entre sistemas de qualificacao
e acesso a competéncias, como também entre a oferta e a demanda de
postos de trabalho nos distintos contextos econémicos, sociais e culturais
onde se desenvolvem as pessoas jovens e adultas.

Estudo recente publicado pelo Crefal (2010) apresentou a historicidade em
torno dos conceitos de alfabetizagdo e educacdo de pessoas jovens e
adultas, com base em trés eixos: -aspectos historico-narrativos, analisis
sobre debate actual y descripcion de aproximaciones a escala
internacional (fundamentalmente la region Iberoamericana).” (p.2). Nao
cabe aqui repetir o estudo, mas enfatizar que a discussao da relagédo entre
Educacao e Trabalho aparece com énfase na reconstituicdo histérica, com
marca distintiva a partir dos desafios postos ao mundo e, em especial, aos
paises da regido no pos-segunda guerra, ndo sé pela necessidade da
rearticulagao da economia mundial e da posigcao destes paises frente aos
desafios a eles colocados, mas pela necessidade de construgao de novos
consensos em torno da construgdo de idearios de convivéncia e
construgao de relagdes de paz no mundo.

! salvo Marco Nacional de Cualificacion, os demais conceitos desenvolvidos nesta segao
foram elaborados por Maria Margarida Machado. Com a finalidade de evitar repetir fontes, se
optou por colocar de uma s6 vez todas as fontes ao finalizar a apresentagdo do termo
Educagcdo em empresas e associacOes solidarias. Entretanto, cabe mencionar que estes
conceitos foram desenvolvidos em portugués, procedendo-se posteriormente a traducdo ao
castelhano.
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Dessa reconstituicao histérica da relagdo educacao e trabalho na EPJA,
um marco do contexto mundial pode-se retomar a partir das declaragoes
produzidas nas conferéncias internacionais organizadas pela Unesco,
denominadas Conferéncias Internacionais de Educagdo de Adultos
(Confintea). No ambito especifico dos paises ibero-americanos, com a
criagdo da OEI, observa-se a tentativa dos organismos internacionais em
provocar a busca de dialogos e solugdes para as questdes da educagao
de adultos entre os seus paises membros. Ha uma imbricada relagao
entre educagao e desenvolvimento, em especial nos paises da América
Latina, que passaram nas décadas de 1940 a 1970 por processos de
intensificacdo na mudanga do perfil econdmico com o avango da
industrializagao.

Por outro lado, do ponto de vista politico, a maioria destes paises sofreu
as graves consequéncias sociais e politicas das ditaduras militares que ali
se instauraram e permaneceram até meados da década de 1980, tendo
que conviver com a chegada ao final do século com enormes desafios
como, -ta persistente desigualdad en la distribuciéon de los ingresos se
presenta de modo homogéneo en la mayor parte de los paises de la
regiéon, con contadas excepciones”. (Seda et al., 2010, p. 18).

Este cenario impacta definitivamente na relagdo educagéao e trabalho, pois
do ponto de vista educacional a América Latina, na regido, chega ao final
do século XX com demandas de escolarizacdo de jovens e adultos nao
resolvidas, e com uma precaria qualificacdo dos trabalhadores, tendo um
numero significativo de jovens e adultos fora da escola e fora do mercado
de trabalho. E neste contexto que se visualiza um esforco nas reunides,
planos e declaragbes de ampliagdo da concepgao de EPJA na relagao
com o Trabalho, saindo de uma visdao muito imediata entre educagao e
economia, para a compreensao de que a educagao se da ao longo de toda
a vida e pelos mais diversos e diferentes espacos de aprendizagens.
Contudo, ha que se reconhecer que parte significativa das acgbes e
programas propostos ainda pelos paises da regido, ndo alcangam esta
mudanga conceitual, como aponta o mesmo estudo do Crefal (Seda et al.,
2010, p. 19), ao fazer o balango das politicas implementadas até o final da
década de 1990:

Pese a todos los discursos politicos y nuevos conceptos que buscan
actualizarla con las nuevas teorias educativas contextuadas en la
sociedad del conocimiento, la EPJA concluyd, al final del siglo XX, como
una opcién educativa de caracter compensatorio o supletorio con poco
interés en elevar la calidad de la misma.

Em decorréncia desta situagdo, no documento Metas Educativas 2021,
assumido pelos governos da regido (2010), se percebe o esforgo por
reiterar a questdo da relagdo educagédo e trabalho, onde novamente se
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coloca na perspectiva da relagdo entre escolaridade e emprego. O
diagnéstico neste documento aponta a dificuldade na regido ibero-
americana entre os jovens com maior escolaridade e dificuldades de
garantia de um emprego formal que quando alcangado, nem sempre € na
area de sua formacao profissional (Seda et al, 2010).

Este lado do problema indica que € preciso se repensar na educagao
profissional que se esta ofertando, no entanto, a questdo da relagao
educagdo e trabalho nao se esgota ai:

Hay que reconocer que estas iniciativas constituyen una de las caras del
problema. La otra, no menos importante, es la que afecta al propio
funcionamiento del mercado de trabajo: escasa transparencia de la oferta
de puestos de trabajo, desajuste entre oferta y demanda de puestos de
trabajo cualificados, e insatisfactorias condiciones en el sistema de
contratacion laboral. (Seda et al., 2010, p. 126).

Maria Margarida Machado

3.2. — Educacao Integral vinculada ao trabalho

A Educagéo Integral na EPJA significa o acesso a escolarizagdo basica e
a formacao profissional de maneira indissociavel, ou seja, considerando no
processo educativo a importancia dos conhecimentos que a humanidade
produziu e sistematizou em diferentes areas, bem como, o aprendizado
com eficiéncia de uma ou mais fungdes laborais para o exercicio da
profissdo, como direito de todos os homens e mulheres trabalhadores.

A concepcédo de Educacéo Integral define-se como o direito do trabalhador
de acesso ao conhecimento produzido e sistematizado pela humanidade,
seja ele de natureza cientifica, cultural, estética, tecnoldgica ou politica,
bem como a oportunidade de producdo de novos conhecimentos,
buscando superar a dicotomia histérica de separagédo entre a formacao
geral e a formacgao técnica.

A defesa desta concepgao na EPJA representa um posicionamento
politico e uma opgao epistemoldgica diante do cenario mundial, tendo em
vista que no século XX a humanidade demonstrou uma extraordinaria
capacidade de industriar e produzir, e a incapacidade de socializar o que
resultou desta produgéo. O desafio do século XXI, segundo o historiador
Hobsbawm (2000), €& construir a capacidade politica para essa
socializacdo, e a educacgdo integral é parte constitutiva desta tarefa,
buscando superar o que prevalecesse na maioria dos modelos
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educacionais que €& o aligeiramento da escolarizagdo, a énfase nas
avaliagbes padronizadas e classificatérias e o foco na formagao técnica
orientada aos interesses do mercado, que € o que prevalece na maioria
dos modelos educacionais.

Na EPJA a defesa da Educacéo Integral parte do reconhecimento de que
a populagao jovem e adulta, que retorna aos processos de escolarizagéo,
tem uma grande defasagem na sua formacao geral (aquela que engloba
os conhecimentos das linguagens, das ciéncias humanas e das ciéncias
da natureza) e, em muitos casos, ndo tem nenhuma formacao técnica,
portanto, a garantia de uma educagdo com esta concepcédo de integral
contribuiria para superagdo do modelo de formagado aligeirada ou
compensatoéria que muito marcou as politicas voltadas para os jovens e
adultos trabalhadores.

Nos paises da regidao, embora prevalegam iniciativas de educagao
profissional em resposta aos interesses do mercado, a Educagéo Integral
tem sido considerada a partir da defesa da educacgdo profissional e
técnica, presente nos documentos oficiais que tem sempre pautado
escolarizacdo e formagédo profissional como agendas imprescindiveis,
todavia esta consideracao nao é suficiente.

De acordo com Brunner (2000), a situagdo da educacao no final do século
XX na AL e Caribe:

-Por un lado, debe cumplir las asignaturas pendientes del siglo XX, tales
como universalizar la cobertura preescolar, basica y media; incorporar las
poblaciones indigenas al sistema escolar; mejorar la calidad y resultados
de la ensefianza de competencias basicas, particularmente entre los
sectores mas pobres de la poblacion infantil, juvenil y adulta; modernizar
la educacion técnica de nivel medio y superior; masificar la ensefianza de
nivel terciario. Por otro lado, debe dar el salto hacia el siglo XXI y
emprender las nuevas tareas de las cuales dependen el crecimiento
economico, la equidad social y la integracion cultural, adaptando para ello
sus estructuras, procesos y resultados y las politicas educacionales a las
transformaciones que — por efecto de la globalizacién— experimentan los
contextos de informacién, conocimiento laboral, tecnolégico y de
significados culturales en que se desenvuelven los procesos de
ensefianza y aprendizaje.(p. 49)

Maria Margarida Machado
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3.3 Educacgao técnico profissional

A educagao técnico-profissional, ou educacdo técnica de nivel médio,
como também é conhecida na regido, € uma oferta de educagédo que
atende a pessoas jovens e adultas que ja concluiram os estudos
primarios e prosseguirdo com a formagdo de competéncias e habilidades

para atuar em uma area profissional especifica.

A educacgao técnico-profissional tem suas origens nas escolas de artes e
oficios do século XIX, passando no século XX pelas missdes culturais e
rurais com um forte componente extensionista, até a chegada dos colégios
técnicos. Esta trajetdria € a que lhe proporciona um forte componente de
vinculagdo com as condigbes marginais da populagdo empobrecida e um
carater de atencao aos interesses do avango do capitalismo na regido, o
que faz que em muitos momentos a relagdo entre educacao e trabalho se
reduza as praticas de educacgao técnico-profissional.

Os desafios do mundo do trabalho exigem cada vez mais que esta
formacao técnico-profissional se aproxime da concepgao de educagao ao
longo da vida, o que implica ampliar sua compreensao do que se espera
de um técnico no mundo atual, exigindo dos mesmos, além das
competéncias e habilidades especificas, atitudes e conhecimentos
capazes de transpassar as barreiras impostas pelas mudangas
econOmicas, sociais, politicas, tecnolégicas e culturais.

Em alguns paises a educagado técnico-profissional tem sido orientada
pelos interesses exclusivos de preparagdo para o mercado de trabalho,
sendo assumida inclusive por algumas empresas, com o proposito de
qualificar seus trabalhadores. Em outros, também é oferecida pelo
Estado, como uma das modalidades que complementam a educagéo
basica, ou como parte desta. Em ambos os casos, seja oferecida pelos
empresarios ou pelo Estado, a educagédo técnico-profissional pode ou ndo
manter curriculos ou conteudos da formacao geral, abranger todas as
areas de conhecimento, e ndo s6 os conteudos relacionados a sua area. O
que se observa nas experiéncias é -fa practica de separar educacion para
el trabajo y educacién general, como si la educaciéon conocida como
general no tuviera la responsabilidad de formar para el trabajo, y como si
la educacién para el trabajo no incluyera aprendizajes de educacion
general” (Messina et al., 2008, p. 25).

Como sua propria denominagéo indica, a educagao técnico-profissional é
dentro da EPJA a estratégia que mais associa a educagdo com o
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emprego. Levando-se isto em conta é que se afirma que em Aportes
conceptuales de la educacion de personas jovenes y adultas

...la globalizaciéon del trabajo, la continua reestructuracion de las
economias, la mayor movilidad de los trabajadores, las nuevas demandas
tecnolégicas, entre otros factores, influyen en la necesidad de formacion,
asi como las perspectivas profesionales. Por ello resulta necesario aplicar
un enfoque de educacion recurrente para el mundo laboral, asi como de
aprendizaje para toda la vida. Muchos de los programas de estudio, asi
como la metodologia de ensefianza, no estdn adecuados a estos
requerimientos (Gurdian, 2009, p.57).

Gurdian chama a atengao sobre o fato de que na regido latino-americana
a educagao técnica-profissional ndo sé representa os interesses dos
empresarios, como também, os dos proprios trabalhadores, que podem
com esta formacgéo investir em empreendimentos autdnomos de geragéo
de ingressos.

La capacitacién laboral en los beneficiarios de la educacion de adultos
debe vincularse a proyectos productivos y al sector empresarial. Las
practicas informales a través de pequefios negocios (pymes) y talleres,
algunos con caracter microempresarial, son un elemento motivador para
la generacion de puestos de trabajo, ya sea a través de nuevas plazas o
de autoempleo (Gurdian, 2009, p.57).

Ainda mais, ressalta o fato de que a formagéao técnica nao é suficiente:

Para montar un pequefio negocio, para insertarse por cuenta propia en el
mercado de trabajo, no basta con dominar una determinada habilidad
técnica o profesional. Muchos paises en Latinoamérica estan saturados
de jovenes que fueron formados en programas supuestamente orientados
a generar empleo, sin embargo, ahora se encuentran desocupados o
subempleados. Recursos financieros para la adquisiciéon de
equipamientos y capital de trabajo para arrancar son tan necesarios como
la formacién humana, la recuperacion de la autoestima y el
acompafamiento que afiance en las personas la conviccion en sus
propias capacidades para salir adelante (Gurdian, 2009, p.57).

Estas reflexdes acerca da educagao técnico-profissional reforcam a ideia
de que para a EPJA esta é uma estratégia necessaria de formagao dos
trabalhadores, ainda que seja fundamental avaliar o que se vem
oferecendo na regido. E necessario que esta formagao técnica se aproprie
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da concepcado mais compreensiva do sentido da aprendizagem ao longo
da vida, ampliando os horizontes formativos e superando os formatos de
treinamento dos trabalhadores em determinadas competéncias e funcbes
muito especificas, que pela dindmica de mudangas da realidade atual no
mundo do trabalho rapidamente se tornam obsoletas. A educagao que
interessa ao trabalhador de hoje implica um processo intelectual e
racional, um processo de conhecimento continuo e ndo s6 de aplicagéo de
uma técnica, dai o desafio da revisdo permanente dos modelos de
educacgao técnico-profissional.

Maria Margarida Machado

3.4 Educacao e Economia Solidaria

A Economia Solidaria revela-se como uma estratégia de enfrentamento a
estrutura alienada do sistema capitalista, tendo em vista que, ainda que
dentro deste mesmo sistema econdmico, busca organizar coletivamente
os trabalhadores para a produgao da existéncia objetiva/material sua e de
sua familia, e ainda busca resgatar a existéncia subjetiva/coletiva dos
sujeitos envolvidos nesta atividade produtiva. Cabe a EPJA em seus
curriculos e estratégias pedagdgicas contribuir para que os trabalhadores
se formem e se qualifiquem para a construgdo desta outra economia
possivel.

Tratar de Economia Solidaria no campo da EPJA é fazer a defesa de
construcdo de uma outra configuragdo econémica que garanta a
sustentabilidade de jovens e adultos trabalhadores e suas familias.

O termo economia solidaria indica um modo de produ¢&o que possui como
caracteristicas basicas a igualdade de direitos e a autogestido. Igualdade
refere-se ao fato dos meios de produgédo ser de posse coletiva dos que
trabalham com eles. Autogestdo significa que os trabalhadores sdo os
responsaveis pela gestdo do empreendimento, que deve proceder de
forma coletiva e democratica (Singer, 2008). E uma economia que busca a
valorizagédo do ser humano e nao do capital, na medida em que concebe
trabalho como um caminho para a libertagdo humana, tornando-se uma
alternativa a dimenséo de alienagédo dos trabalhadores nas relagdes de
producéo capitalista.

A economia solidaria pode se concretizar por meio de associagdes e/ou
cooperativas, mas €& preciso cuidar para que as suas caracteristicas
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basicas ndo se percam nos processos de producao e circulacdo dos bens
entre os sujeitos do coletivo que a constituem.

La economia solidaria viene configurandose en las ultimas décadas como
un movimiento social que reune a un conjunto de organizaciones y
actividades que, a lo largo de todo el planeta, estan generando un
pensamiento y una practica alternativa y solidaria de la economia en sus
diferentes facetas: produccién, FINANCIACION, comercio y consumo.
(Celorio & Munain, p. 108)

A concepcgao de Economia Solidaria se fortalece no debate sobre -dma
nova economia € possivel’, presente desde o primeiro Férum Social
Mundial, e precisa ser considerada também no debate de -Uma nova
educagao é possivel’. Neste sentido, o movimento social em prol da
economia solidaria se apresenta a EPJA como um enorme desafio de
efetivacdo deste -rovo”, pois significa pensar uma educacdo dos
trabalhadores que invista num conhecimento capaz de contribuir com suas
atividades de producgdo, financiamento, comercializagdo e consumo. Ao
mesmo tempo refor¢a a necessidade da EPJA de superar a concepgao de
uma educagdo que visa apenas treinar os trabalhadores para uma funcgéo
especifica.

Maria Margarida Machado

3.5. Trabalho digno

Trabalho digno € o caminho para a redugcdo da pobreza, para a
consecugao do desenvolvimento equitativo, inclusivo, sustentavel e para a
promocéao do desenvolvimento local.

Os Estados-membros da Organizagdo Internacional do Trabalho tém
tratado deste tema a partir da concepgédo de Trabalho Decente, que
significa aquele que é exercido em condi¢cdes de liberdade, equidade e
segurancga, sendo adequadamente remunerado e capaz de garantir vida
digna aos trabalhadores e trabalhadoras e as familias que dele dependem.
Para a OIT, para a sustentagdo do trabalho decente sdo necessarios
quatro pilares: -a&) respeito as normas internacionais do trabalho, em
especial aos principios e direitos fundamentais do trabalho(...); b)
promocédo do emprego de qualidade; c) extensdo da protecao social; d)
didlogo social. (BRASIL, 2006, p.5).

Estes quatro pilares s&o fundamentais se tomados como tematicas
relevantes para o debate nas diferentes estratégias da EPJA na regido. A
questdo especifica das normas internacionais do trabalho, por exemplo,
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precisa ser incorporada aos curriculos da EPJA, pois no processo de
escolarizagédo e formacéo profissional cabe aos educadores a abordagem
das questdes relativas a Hiberdade sindical e reconhecimento efetivo do
direito de negociacao coletiva; eliminacdo de todas as formas de trabalho
forgcado; abolicdo efetiva do trabalho infantil; eliminacdo de todas as
formas de discriminagdo em matéria de emprego e ocupagéo” (Ildem). Ha
na regiao experiéncias de educacdo especifica de trabalhadores que ja
incorporam estas tematicas em suas propostas curriculares, como € o
caso das que se realizam nas centrais sindicais, como o Projeto Integrar
da Central Unica dos Trabalhadores (CUT, 2013) no Brasil.

A tematica do trabalho digno esta diretamente relacionada a concepgéo de
Insergdo Produtiva ou Inclusdo Produtiva, como é chamada em alguns
paises da regido que se refere a um conjunto de medidas ou estratégias,
sejam elas publicas/estatais ou de iniciativa da sociedade civil, como
associagbes e empresas, com vistas a possibilitar o acesso dos
trabalhadores ao mercado de trabalho formal ou a outras formas de
trabalho e geracéo de renda. Em parte significativa dos paises da regido, a
insergdo produtiva tem por finalidade garantir/devolver a autonomia do
trabalhador no seu sustento € no de sua familia, numa perspectiva de
emancipagdo destes individuos para que superem a dependéncia em
relagcdo aos programas de assisténcia social dos governos.

Podem ser destacadas como medidas de insergao produtiva: atividades de
qualificagdo dos trabalhadores que os capacitem a exercer fungbes
especificas individuais ou em grupos de produgdo; programas de
microcrédito; oferta de estagios remunerados; disponibilizagdo de
instancias de suporte para o setor de micro e pequenas empresas que
promovam o desenvolvimento local das redes ou cadeias produtivas. E
importante que as politicas publicas de EPJA estejam atentas a estas
iniciativas de Insercdo Produtiva e dialoguem em seus curriculos de
formacdo geral e formacado profissional também com as demandas de
geracgao de trabalho e renda dos trabalhadores.

Na educacdo de pessoas jovens e adultas, trabalho digno representa o
que a OIT defende como trabalho decente, em termos de: a) condigbes de
trabalho e salario, um trabalho produtivo e com salarios justos; b)
cumprimento das convengdes trabalhistas de protegdo e promogao do
trabalhador; c) igualdade de género, em particular, igualdade de
oportunidades e de trato; d) seguridade e saude no trabalho, assim como
a protecdo social ao trabalhador e sua familia; e) liberdade dos
trabalhadores para tomar decisbes, participar, organizar-se e manifestar
seus interesses. Portanto, o trabalho decente s6 é tal quando se cumprem
todos estes requisitos.
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3.6. Educagao em empresas e associagoes solidarias

A educacdo em empresas ou em associagdes solidarias, no ambito da
EPJA, é compreendida como o esforgo intersetorial, que envolve
empregadores e empregados, na garantia da educagao dos trabalhadores.
Nao deve nunca ser uma agao que isenta o Estado da sua
responsabilidade de garantir o direito a educagdo integral dos
trabalhadores, tanto na escolarizacdo basica, quanto na formagéo
profissional, mas uma agdo em parceria e complementar ao esforgo dos
entes publicos.

Na América Latina, a experiéncia de oferta educacional/qualificagdo dos
jovens e adultos trabalhadores por empresas ou associagdes de
trabalhadores nao é recente. Retomando, por exemplo, dois momentos
historicos: as décadas de 10 a 40 do século XX com o processo de
imigracao dos europeus para diversos paises da América Latina, trazendo
suas influéncias anarco-sindicais e comunistas que influenciaram na
criagao de escolas para trabalhadores nos centros urbanos e organizagao
de ligas camponesas, com as ideologias marxistas; e as décadas de 40 a
80 do século XX, com os processos de expansido industrial e
modernizagdo da economia, vividos por parte dos paises da regido, onde
se identificam as iniciativas dos empresarios na qualificagdo dos -rovos”
trabalhadores, como condigdo premente para a saida da regido de um
perfil agro-exportador-extrativista para um perfil industrial, a principio para
0 consumo interno, o que nas ultimas décadas pode ser identificado com
uma tendéncia também a exportagao.

Diante deste cenario, 0 que pensar sobre empresarios e associagdes
solidarias investindo em EPJA? Nao se trata de uma resposta facil, como
talvez a que tenha sido apresentado no seminario realizado em Santiago
pela Unesco, em 2000, analisando os desafios do século XX| para AL
onde se afirma que :

. el aumento del interés y la participacion de la sociedad civil en la
educacién movidos, en parte, por el papel que ésta juega en la movilidad
y cohesioén social, la preservacion de identidades nacionales y locales, la
mejoria de la calidad de vida, ademas de su contribucién posible al
crecimiento, la competitividad de los paises y la productividad de las
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personas. Aunque restrictivos en general, se piensa que estos contextos
favoreceran la emergencia de nuevas alianzas entre entes publicos y
privados, sea para abordar tareas de interés comun, compartir
responsabilidades de tareas publicas o hacerse coparticipes en la
formulacion, ejecucion o evaluacion de politicas.” ( UNESCO, 2001,p.
149)

Na EPJA, sem duvida, por natureza intersetorial neste sentido, é
necessario o reconhecimento dos diversos agentes sociais que atuam na
formagcdo dos jovens e adultos trabalhadores. Todavia, este
reconhecimento nos coloca diante do desafio de compreender os papéis
do Estado e da sociedade civil no campo da EPJA, sem com isto retirar a
responsabilidade do Estado enquanto poder publico, de assumir sua
responsabilidade frente a garantia do direito a educagéo. Neste sentido, a
educacdo que se realiza em empresas ou em diversas associagdes de
trabalho, cumpre um papel complementar a tarefa do Estado para com a
EPJA.

A tarefa, embora de complementagdo, merece destaque na relagéo
Educacgao e Trabalho, pois representa também o reconhecimento de que
nao apenas nos espacos formais de aprendizagem como a escola se
forma o trabalhador. O trabalhador passa a maior parte do seu dia no
ambiente de produgcdo e, se neste ambiente, se criam condi¢des de
avangar o processo de aprendizagem deste trabalhador ele s6 tem a
ganhar. Portanto, as estratégias educacionais propostas por empresarios
e associagbes de trabalhadores representam mais uma oportunidade
destes sujeitos de seguirem aprendendo.

O estudo conceitual recentemente elaborado pelo CREFAL, em resposta a
uma convocatéria da OEIl para investigacdo sobre alfabetizacdo e
educagao de pessoas jovens e adultas na regiao, ja indicou que assim
como ocorre nos paises europeus, a oferta de educagédo em empresas e
em associagdes de trabalhadores reforga a importancia dos diferentes
agentes sociais na formacao dos trabalhadores. O relatério destaca dois
estudos da OCDE (2005, p. 69):

La amplia oferta de proveedores de educacién para adultos abarca
instituciones privadas, publicas y paraestatales, si bien las empresas
desempefian un papel esencial en el proceso. Los modelos de
participacion son similares en todos los paises y, por tanto, los vacios son
los mismos en lo que se refiere a la provision de educaciéon a grupos
especificos de alumnos que tienen probablemente mayor necesidad de
educacion.
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A necessidade do setor empresarial de estar atento a EPJA, em parte
também tem relacdo com as rapidas mudancgas que sofre o setor produtivo
no atual contexto de avango da tecnologia no campo da producgao. Isto faz
com que empresarios tenham que investir na formagao continuada de
seus trabalhadores. Por outro lado, este mesmo avango tecnoldgico
impulsiona os empresarios a utilizar a formagdo em servico como um
processo de selegdo natural, portanto, a exclusdo dos trabalhadores
considerados -menos aptos”. Esta segue sendo uma face versa do
investimento dos empresarios em qualificagdo dos trabalhadores, pois
acaba por legitimar a exclusdo, depositando na responsabilidade dos
trabalhadores os efeitos do seu fracasso”.

Preocupados com este efeito nocivo de -sele¢do natural” do investimento
em educagdo dos trabalhadores, oferecido, sobretudo pelas empresas, é
que as politicas voltadas para EPJA precisam estar atentas na defesa de
um investimento em formagdo que valorize o trabalhador, o requalifique
para o trabalho e contribua para sua inser¢do e manutengcdo nas
condicdes de trabalho decente e estavel.

Neste sentido, quanto mais se assume a educagdo em empresas ou
associagdes solidarias, um carater de conscientizacdo, mobilizagdo e
motivagéo, e se constitua em garantia de espagos e tempos formativos,
para a conquista dos trabalhadores que necessitam retornar ao processo
de educacédo, mais se contribuira ao fortalecimento da EPJA.

Maria Margarida Machado
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3.7. Marco Nacional de Qualificagoes

O marco nacional de qualificagbes €& um instrumento para o
desenvolvimento, a classificagdo e o reconhecimento de habilidades,
conhecimentos e competéncias segundo uma escala de niveis
previamente acordados com base em um conjunto de critérios (OCDE).
Expressa os acordos institucionais que definem os vinculos e conexdes
entre os diferentes niveis de formagdo e as modalidades de ingresso,
reingresso, reconhecimento, rotas de progressao nos itinerarios
educativos, areas e niveis de competéncia.

Os Marcos Nacionais de Qualificagdo (MNQ) sao instrumentos
relativamente recentes baseados naqueles resultados de aprendizagem
que se organizam ao redor do conhecimento, destrezas e competéncias
da populacédo e que se estruturam, por sua vez, em torno a niveis. De
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acordo com a OIT, na atualidade aproximadamente 70 paises
implementaram ou estdo na fase de esbogo ou de introdugdo de marcos
de qualificagbes (Werquin, 2007).

Através deste instrumento consegue-se diminuir, de certa maneira, a
distancia que existe entre os sistemas educativos e os de formagao para o
trabalho, ja que ao falar uma linguagem comum, permitem facilitar a
progressao e mobilidade das pessoas entre ambos os sistemas.

Os MNQ podem compreender todas os beneficios e as rotas de
aprendizagem, ou podem circunscrever-se a um determinado nivel
educativo ou setor em particular, por exemplo, a educacao inicial, a
educagdo de pessoas jovens e adultas, ou um campo ocupacional
especifico. Entre seus principais beneficios estao:

= 0 reconhecimento dos saberes prévios,

= poder expressar melhor as qualificagdes e ordena-las em um
continuo de niveis,

= melhorar a relagdo entre as qualificacbes e as demandas do
mercado de trabalho,

» fomentar a formagdo ao longo da vida e a transparéncia e
coeréncia do sistema nacional de formagéo, e por ultimo,

= melhorar a empregabilidade das pessoas mediante a certificagdo
de competéncias.

Enquanto as competéncias abrangem os conhecimentos, as aptiddes
profissionais e o saber fazer que se domina e aplica em um contexto
especifico adquiridos de maneira formal, ndo formal e informal, as
qualificagbes designam a expressao formal das habilidades profissionais
do trabalhador, reconhecidas nos planos internacional, nacional ou
setorial. Esta qualificagédo é alcangcada quando um organismo competente
determina que a aprendizagem de um individuo alcangou um certo padréao
de conhecimento, habilidades e competéncias.

As qualificagcbes novas e antigas se classificam dependendo dos
resultados de aprendizagem consignados nos descritores de cada nivel,
que por sua vez definem as condi¢des de mobilidade e ascensao que
incluem a equivaléncia entre educagao e formacgao para o trabalho, assim
como o reconhecimento de competéncias.

Requer-se tempo no esbogo, divulgagdo e implementagdo de um MNQ
principalmente porque se tem de elaborar catalogos de indicadores de
aprendizagem, de desempenho e de gestdo para depois esbocgar
instrumentos para avaliar a qualidade da educagéo, em coordenagdo com
os distintos atores.

Entre os paises da regido que mais avangaram no desenvolvimento dos
MNQ encontram-se a Colémbia, Republica Dominicana, Chile e México;
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muitos outros paises, entretanto, estdo em processo de desenvolver e
colocar em pratica seus MNQ, adotando sua prépria definicdo acordada
entre os distintos atores do processo considerando as necessidades,
objetivos e eixos do esboco.

Raul Valdés
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4. A educacgao de pessoas jovens e adultas e seus espacos de
interagao

A educagdo de pessoas jovens e adultas (EPJA) se caracteriza por ser
parte substantiva do fomento da igualdade de oportunidades; por causa
disto seu presente e seu futuro se associam aos indicadores de evolugao
das sociedades e economias das regides. Neste sentido, a EPJA também
se relaciona com a adequagdo de seus programas na busca de um
desenvolvimento mais equitativo e procura dar resposta as demandas de
jovens e adultos necessitados de habilidades e recursos para satisfazer
suas necessidades como produtores, consumidores e cidadaos.

Poucos aspectos da educagéo foram mais desafiadores e mutaveis que a
educagéo e formagao de pessoas jovens e adultas. Demandas externas e
pressdes — incluindo aquelas associadas as mudangas tecnoldgicas,
assim como a necessidades sociais urgentes— geraram grande tensao
em seus programas e em sua base légica fundamental. Cada vez exige-se
mais, das pessoas jovens e adultas, em termos de desafios nos niveis
educativos posteriores ou diferentes a uma educagdo s6 formal, seja no
lugar de trabalho, no lar ou na comunidade.

O paradigma da -aprendizagem ao longo de toda vida” promovido no
documento de Faure e reafirmado no Relatério Delors da UNESCO,
representa o marco de agao para a EPJA, modalidade que pode assumir
como proprias a educagdo nao formal, a educagdo popular € uma
educagao continua que supera os ambitos escolares da educacgéo. Neste
sentido, & importante associar a EPJA a fatores -além da escola”, como
sdo os das mudangas na vida politica, econémica, social e cultural, ou os
estimulos e a posigao econdmica ou social dos participantes.

A ideia de -recessidades basicas”, como ponto de partida fundamental, e
a de -necessidades basicas de aprendizagem”, derivada essencial das
necessidades basicas, tém sido particularmente consideradas tanto em
relatérios mundiais do sistema das Nag¢des Unidas como nas Conferéncias
de Jomtien e Dakar.

As necessidades basicas de aprendizagem sao descritas a partir de duas
distingcbes:

- O que é necessario haver aprendido para poder seguir aprendendo, de
acordo com suas necessidades e interesses particulares; vale dizer, as
ferramentas essenciais para a aprendizagem (leitura, escrita, expressao
oral, calculo, solugéo de problemas...).
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- O que é necessario haver aprendido para poder seguir vivendo; ou seja,
aqueles conteudos basicos ou minimos de aprendizagem necessarios
para sobreviver, desenvolver as proprias capacidades, trabalhar com
dignidade, participar efetivamente na vida das comunidades e nagdes, e
melhorar a qualidade da propria vida.

A estreita associacdo da EPJA a aprendizagem ao longo da vida foi
propicia para definir na América Latina pelo menos sete ambitos
prioritarios de agdo. Assim, a EPJA se expressa através da alfabetizacéo,
de sua vinculagdao ao trabalho produtivo, de suas contribuicdes a
participagdo cidada associada ao exercicio dos direitos humanos, e de
assumir-se como parte de um desenvolvimento local e sustentavel. Outros
ambitos de acdo referem-se especificamente a uma maior igualdade
educativa entre géneros, ao reconhecimento da crescente massa de
jovens que acodem como participantes e a educagdo de camponeses e
indigenas, populagao prioritaria em suas demandas e necessidades de
aprendizagem.

Na presente secdo destacam-se particularmente trés expressbes da
EPJA: a educacgao basica, a educagao popular e a educagao especial.

A educagéo basica, referente aos grupos mais desfavorecidos, identifica
suas necessidades com os direitos humanos. O reconhecimento legal
deste vinculo é uma resposta a partir da tarefa educativa a vigéncia de tais
direitos e constitui uma base para a construgdo do curriculo da educagao
de pessoas jovens e adultas. E importante assinalar que o basico requer
competéncias especificas para satisfazer tais necessidades, e que tais
competéncias deverao ser proporcionadas em funcdo da necessidade
determinada.

Na educagdo popular conflui uma leitura critica da sociedade e da
educacao formal conservadora, assim como uma intencionalidade politica
de carater que emancipa. Entre suas caracteristicas principais se
destacam as seguintes: buscar a mudancga social; propiciar uma relagao
educativa horizontal na qual o educador respeite a autonomia do grupo de
educandos; apoiar-se a partir da vida cotidiana dos educandos. Paulo
Freire e seu imenso legado séo a principal expressado desta concepgao.

A vinculagdo da EPJA com melhores niveis de convivéncia e de
superacgao de todo tipo de discriminagbes tem na educagéo especial uma
de suas principais expressdes. Nela tém espago as pessoas com algum
grau de deficiéncia e aquelas que nao alcangam ou tém severas
dificuldades para alcancar as oportunidades educativas -rormais”. Isto
demanda programas especializados destinados a casos singulares ou a
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adaptagdo de ambientes educativos para que possam coexistir os que
requerem atengdo especial com aqueles que ndo a requerem.

As definicdes que se incluem nesta sec¢do se centram em conseguir que a
EPJA retome com maior fundamento suas responsabilidades estritamente
educativas, ligadas preferentemente ao ambito das aprendizagens, sem
abandonar suas obrigagdées no campo da socializagéo politica.

4.1. Educacgédo de pessoas jovens e adultas:

A educagao de pessoas jovens e adultas denota o conjunto de processos
de aprendizagem, formal ou ndo, gragcas ao qual as pessoas cujo entorno
social considera jovens e adultas, desenvolvem suas capacidades,
enriquecem seus conhecimentos e melhoram suas competéncias técnicas
ou profissionais ou as reorientam a fim de atender a suas proéprias
necessidades e as da sociedade.?

Mesmo que n&o exista um critério undnime entre especialistas do campo
da educagéo de pessoas jovens e adultas (EPJA) acerca da significagéo e
o tipo de praticas que podem ser marcadas na categoria -educagao de
pessoas jovens e adultas”, encontram-se, em ambito internacional,
definicdes associadas aos periodos histéricos nos que foram enunciadas,
como as apresentadas nas conferéncias internacionais promovidas a cada
doze anos pela UNESCO.

Mas, possivelmente, a Recomendacion relativa al desarrollo de la
educacion de adultos elaborada em Nairobi (UNESCO, 1976) e que, além
de tudo, é o instrumento normativo mais relevante da UNESCO no campo
da educacdo de adultos é, até este momento, o que melhor define o
conceito:

A expressdo "educacdo de adultos" designa a totalidade dos processos
organizados de educacgao, seja qual for o conteudo, o nivel ou o método,
sejam formais ou ndo formais, ou que prolonguem ou substituam a
educacgao inicial oferecida nas escolas e universidades, e na forma de
aprendizagem profissional, gragas as quais as pessoas consideradas
como adultos pela sociedade a que pertencem, desenvolvem suas
aptiddes, enriquecem seus conhecimentos, melhoram suas competéncias
técnicas ou profissionais ou |lhes ddo uma nova orientacéo, e fazem
evoluir suas atitudes ou seu comportamento na dupla perspectiva de um
enriquecimento integral do homem e uma participagdo em um
desenvolvimento socioecondmico e cultural equilibrado e independente. A

Suscribimos la definicion de educacion de adultos, establecida por primera vez en la
Recomendacion relativa al desarrollo de la educacion de adultos aprobada en Nairobi en1976
y desarrollada en la Declaracion de Hamburgo en 1997 que se presenta en el Marco de
Accion de Belém (2009) (p.2).
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educacédo de adultos ndo pode ser considerada intrinsecamente, mas sim
como um subconjunto integrado em um projeto global de educagéo
permanente (s/p).

Na América Latina, ainda que haja basicamente consenso sobre estas
defini¢cdes, criticou-se que nao fazem referéncia alguma aos sujeitos da
modalidade, focalizando-se s6 nos processos e graus de formalidade sem
considerar as novas exigéncias da propria aprendizagem ao longo da vida.
Também nelas nao ha referéncia ao Estado como promotor e responsavel
pelo direito a esta educagdo. Podemos constatar que a EPJA na América
Latina tem representado, ao longo da histéria, uma fonte privilegiada de
inovacdo e experimentagdo, e uma area da educagdo especialmente
sensivel aos problemas da pobreza e da marginalizagdo. (Schmelkes,
2008; Torres, R.M., 2009).

Mesmo assim, a educagao de pessoas jovens e adultas na América Latina
segue fundamentalmente associada com a educagdo basica e
compensatoria, e mais especificamente, com a alfabetizagéo de adultos e
a integragado profissional e social dos jovens nao escolarizados (UIL,
2008). Apesar de sua importancia, milhées de pessoas encontram-se sem
acesso a formagéo, principalmente as que se encontram em situagao de
maior vulnerabilidade. Isto evidencia as dificuldades da EPJA para
responder, em termos de cobertura, qualidade e equidade, as demandas
politicas que lhe foram confiadas (Valdés, 2013).

Nesta breve descrigdo sobre a situagédo na regido mostra-se como, apesar
da EPJA propor a ampliacdo de seus horizontes em termos do sujeito e
dos temas de atengdo, assim como dos niveis de cooperagdo com outros
setores, a regido da América Latina e do Caribe segue condicionada a
educacéo compensatoéria com dificuldade para acessar uma aprendizagem
relevante e permanente.

Levando-se em conta as mudancas mundiais no ambito trabalhista, a
crescente importdncia de temas como a multiculturalidade, o
desenvolvimento sustentdvel e as novas tecnologias de informacdo e
comunicagao (TIC), a presengca majoritaria de jovens como sujeitos dos
programas da EPJA e a dificil situagdo da alfabetizacdo e da educacao
basica, comega a ser considerado na regido um sistema educativo com
componentes melhor integrados e inter-relacionados, enfatizando as
aprendizagens relevantes formais e ndo formais para todas as pessoas de
forma mais atrativa, assim como o reconhecimento de aprendizagens
significativas fora do sistema escolar. A EPJA comeca a fazer parte de um
projeto educativo que garanta o direito a educagéo ao longo de toda vida.
A elevada demanda potencial Ihe outorga uma relevancia primordial, pois
deve assumir a responsabilidade de dar resposta as pessoas jovens e
adultas que por diversos motivos ficaram excluidas dos niveis obrigatérios
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dos sistemas educativos. O desafio € superar sua condi¢ao reparadora e
compensatoria e garantir sua identidade, marcada como parte
fundamental da aprendizagem ao longo da vida.

José Rivero
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4.2. Ambitos da educagdo de pessoas jovens e adultas

Os ambitos da educagao de pessoas jovens e adultas sdo os diferentes
campos de agdo nos quais esta se expressa, associada a diferentes
atores ou publicos, objetivo e modalidades de trabalho. A partir da
CONFINTEA V privilegiam-se sete grandes éambitos nos quais a EPJA se
expressa e atua: alfabetizagdo, trabalho, participacdo cidada e direitos
humanos, educacdo de camponeses e indigenas, jovens, género e
desenvolvimento local e sustentavel.
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A Ultima década do passado século XX teve dois momentos especiais
para a EPJA: a Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos (Jomtien,
1990) e a CONFINTEA V (Hamburgo, 1997). A primeira delas situa nos
educandos a razdo central da boa aprendizagem, adotando como
premissa maior a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem e
outorgando atencao prioritaria aos nucleos de maior vulnerabilidade em
uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.

A segunda determina a necessidade de que as aprendizagens de pessoas
jovens e adultas estejam destinadas a conseguir mudangas pessoais e
sociais, enfocando a educagao no ser humano e em suas necessidades
de sanidade, meio ambiente, trabalho e em outras areas de
desenvolvimento social e econdmico. Na primeira década do presente
século, o Marco de Accion de Belém situa a EPJA como aspecto vital da
aprendizagem ao longo da vida, como direito humano basico e como uma
das chaves para fazer frente as mudancgas do novo século.

Os anos 1998 e 1999 serviram na América Latina para discutir e
concretizar as recomendagdes de Hamburgo, em um processo estimulado
em acgdo conjunta pela UNESCO, o Consejo de Educaciéon Popular de
América Latina y el Caribe (CEAAL), o Centro de Cooperacion Regional
para la Educacion de Adultos en América Latina y el Caribe (CREFAL) e o
Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA).

Como resultado desse processo, foram definidos e adotados sete ambitos
ou temas prioritarios para o desenvolvimento da EPJA na América Latina e
no Caribe. Estes se resumem a seguir, com a justificacdo de que sua
ordem de apresentagdo ndo equivale a uma maior ou menor importancia
tematica®:

Alfabetizagdo como acesso a cultura escrita, a educacédo basica e a
informagdo. Admite-se que um particular desafio para a EPJA é o de
apreciar a complexidade do fenémeno da alfabetizagdo enquanto
processo que acontece de maneira simultdnea no plano pessoal e no
espago social, e que, por ser assim, as letras e sons nao dao por si sos
uma cultura escrita. Dai a necessidade de ver esta complexidade nao
como um obstaculo, mas como recurso e desafio para transformar o fato
educativo.

Educacéo e trabalho. O interesse por uma EPJA vinculada ao trabalho nao
€ novo; constitui, entretanto, uma preocupagdo fundamental a ser

*Para el desarrollo de los temas, se toman aportes de Judith Kalman (Alfabetizacion); Enrique
Pieck (EPJA vinculada al trabajo); Carlos Zarco (Educacion, ciudadania y derechos
humanos); Luis Benavides (Educacion de campesinos e indigenas); Alberto Brusa
(Educacion y jovenes); Virginia Guzman y Maria l.Irigoin (Equidad de género); Rosa Maria
Boggio (Desarrollo local y desarrollo sustentable) en UNESCO/CEAAL/CREFAL/INEA (2000).
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considerada por seus programas dada a necessidade de dar resposta a
situagdes crescentes de pobreza entre a populagdo majoritaria da
modalidade. Nos setores pobres a capacitagao técnica é quase inexistente
e se debate entre uma légica orientada a sobrevivéncia e o
assistencialismo, e outra cuja natureza e razdo de ser é o trabalho;
perante esta situagdo, do que se trataria seria de articular ambas as
ofertas educativas.

A ideia de uma aprendizagem ao longo da vida supde levar em conta os
diferentes espagos com os quais as pessoas interagem para converté-los
em espagos educativo-formativos. Trata-se de reconhecer a
potencialidade educativa destes espagos e valorizar sua contribuigdo —
em termos de conhecimentos, atitudes e habilidades — para a
incorporagéao social e produtiva dos individuos.

Educacdo, participacdo cidadd e direitos humanos. A educagéo cidada
aparece hoje como um das énfases para a construcdo das sociedades
responsaveis de seu futuro, e como uma contribuicdo fundamental na
recriacdo de nossas sociedades. A educagcdo em direitos humanos
constituiu um dos poucos conteudos transversais que se incorporaram aos
curriculos formais do sistema escolar e a programas da EPJA.

Educacdo de camponeses e indigenas. Ambos os grupos apresentam
situagdes de atraso socioecondmico e educativo e uma realidade dificil de
interpretar e de solucionar. A marginalizagdo, a pobreza e a urgéncia de
emigrar sdo problemas inerentes a ambos os grupos, e por isto, a nova
concepgdo da EPJA deve assumir a pluralidade de etnias, linguas e
culturas como uma vantagem e ndo como um problema, sob a condi¢cao
de conseguir um equilibrio entre o geral e o particular, entre semelhangas
e diferengas, entre pluralidade e unidade, evitando o radicalismo étnico.

Uma tarefa central tem sido a de contribuir ao fortalecimento da
participacdo e o protagonismo destas populagdes. Trata-se de processos
que buscam potencializar a autogestdo e a autodeterminacdo das
mesmas.

Educacdo de jovens. Na América Latina os jovens sdo a maioria dos
usuarios e participantes ativos de programas originalmente destinados a
pessoas adultas. Foi a primeira regido em associar os jovens com 0s
adultos, como sujeitos com direitos similares para ser participes dessa
modalidade educativa. Os jovens, além disto, demandam mais
protagonismo em sociedades até hoje dominadas por adultos. A educacao
especificamente referida a suas inquietudes, necessidades e solicitagbes
abre uma nova perspectiva na antes denominada —edcacgao de adultos”.
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Educacéo e género. A EPJA deve considerar as demandas de mulheres e
homens como sujeitos sociais com direito a desenvolver suas concepgoes,
ideias e interesses singulares, assim como também a uma distribuicdo
mais justa das oportunidades entre eles. Neste sentido, o -género”
constitui uma categoria de andlise de ordem —elacional” que afirma que
nao é possivel entender a situagdo das mulheres sem referir-se a dos
homens e vice-versa, sendo a construgdo das relagbes de género
resultado de processos complexos em diferentes niveis da realidade.

Ainda que se observem avancos com relagdo ao acesso e permanéncia
das mulheres nos programas de alfabetizagdo e educagéo continua, ainda
persistem desigualdades em quanto a participagdo das mulheres na
educacéo.

Educagdo, desenvolvimento local e sustentavel. A nogcdo de
sustentabilidade do desenvolvimento aposta na nova relagdo centrada no
desenvolvimento e conservagao da prépria vida, passando da relagao de

dominio do homem sobre a natureza a de solidariedade e
responsabilidade com o planeta.

Por outro lado, o desenvolvimento local requer posturas e estratégias
coletivas que permitam mobilizar os recursos locais dando consisténcia e
viabilidade ao desenvolvimento em termos locais. Na perspectiva do
desenvolvimento humano e sustentavel, o poder local se baseia no
desenvolvimento das pessoas com autonomia e capacidades, produto de
sua proépria educagao.

José Rivero

Fontes

UNESCO/CEAAL/CREFAL/INEA (2000). La educacion de personas jovenes y
adultas en América Latina y el Caribe. Prioridades de accidén en el siglo XXI.
Santiago de Chile: OREALC.

4.3. Vinculos da educagao de pessoas jovens e adultas

Denominamos vinculos da EPJA a agdo conjunta de iniciativas,
programas, projetos ou politicas implementados por diferentes institui¢cdes,
organismos e atores em geral, sejam escolarizados ou n&o, tais como
movimentos sociais, a comunidade, o ambiente de trabalho e as igrejas,
entre outros, que se constituem em espacos de aprendizagem e de
educacéao de pessoas jovens e adultas.
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A EPJA nos paises ibero-americanos conta com diferentes instituicdes que
se vinculam para executar agbes, programas e politicas dirigidas ao
publico jovem e adulto, sobretudo para os trabalhadores nao escolarizados
ou com baixa escolaridade. E este fato o que a caracteriza como area Inter
setorial, ou seja, aonde governos e sociedade civil, principalmente, vém
atuando de diferentes formas e com diferentes intencionalidades. A tarefa
mais especifica de garantir o direito ao acesso a educagédo basica foi
assumida como responsabilidade dos gestores publicos, no sentido de
reafirmar que a escolarizacdo da populagdo é um direito de todos, e sua
provisao, um dever do Estado.

Entretanto, a EPJA ndo se reduz a escolarizacdo. Ha diferentes
experiéncias de aprendizagens que ndo passam pela escola, mas sim por
outros espagos, como 0s movimentos sociais, sindicatos, igrejas,
ambientes de trabalho, meios de comunicagio, entre outros, que sao
fundamentais para a formagéo das pessoas jovens e adultas. Destacar
estes vinculos é ressaltar a importancia desta formagdo ampliada e a
necessidade de que estes espagos de aprendizagem sejam reconhecidos
e valorizados pelos governos e pela populagdo em geral.

Esta atuagdo conjunta da EPJA através dos vinculos se evidencia no
espirito que orientou a construgao do documento -Metas Educativas 2021.:
La educacion que queremos para la generacion de los bicentenarios”:

Nao se pretende somente elaborar um conjunto de metas e indicadores
entre os Ministros da Educagao Ibero-americanos, aprovado depois pelos
chefes de Estado e de Governo, mas sim incorporar toda a sociedade no
debate das metas e de seus indicadores, em seu referendo, em seu
seguimento posterior e em seu compromisso ativo para consegui-las. Nao
é possivel situar a educacao ibero-americana no nivel desejado ao longo
de uma década sem a sensibilidade e a participagdo efetiva da grande
maioria da populagédo, especialmente daqueles que tém uma maior
formacédo e responsabilidade: grémios de professores, associagbes de
pais de familia, instituicdes, universitarios, empresas, organizagdes
sociais, etc.(OEI, 2010, p.17).

A perspectiva dos vinculos da EPJA também estd reafirmada nos
compromissos assumidos pelos 144 Estados Membros que participaram
da CONFINTEA VI, quando no Marco de Accion de Belém avaliam os
avangos obtidos n a EPJA:

11. A aprendizagem de adultos prospera quando os Estados realizam
iniciativas decisivas em alianga com instituigbes fundamentais da
sociedade civi, com o setor empresarial e as associagcbes de
trabalhadores. As associagbes estdo se estendendo entre o setor publico
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e o privado, e a cooperacdo Sul-Sul e a cooperagéo triangular estédo
dando resultados tangiveis no que se refere a estabelecer uma nova
modalidade de aprendizagem de adultos com olhos para o
desenvolvimento sustentavel, a paz e a democracia. Os érgdos e as
organizagdes regionais e supranacionais desempenham fun¢des cruciais
que promovem transformagdes, influindo nos Estados e complementando
sua atuacgéo. (UIL, 2010).

José Rivero
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4.4. Educacgao basica

A educagéo basica € aquela que implica: 1) um acesso generalizado a
qualquer nivel educativo considerado -fundamental”’, com especial atencao
nos grupos mais desfavorecidos; 2) qualidade da educagao
individualizada, flexivel e adaptada as necessidades, culturas e contextos
dos destinatarios; e 3) a que assume como proprias as -recessidades
basicas de aprendizagem”, tanto as denominadas técnicas instrumentais
basicas (leitura, escrita, expressdo oral, calculo e resolugédo de
problemas), como os conhecimentos tedricos e praticos, valores e atitudes
necessarios para que as pessoas possam desenvolver suas capacidades,
viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente no
desenvolvimento, melhorar sua qualidade de vida, tomar decisbes
fundamentadas e continuar aprendendo.

A educacdo basica recebe esse nome nao porque seja O menos
importante de todos os niveis, mas sim porque representa a educagao
essencial e fundamental que serve para adquirir qualquer outra
preparagao na vida do individuo; a educagdo basica representa a
aprendizagem dos elementos necessarios para poder desenvolver-se na
sociedade e dentro de sua cultura, porque é a educacao obrigatéria que
receberao todos os cidadaos.
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Pode-se dizer facilmente que a educacido basica € a educacdo mais
importante que um individuo recebe, ja que € a que Ihe permite obter os
conhecimentos elementares a partir dos quais aprofundar seu sentido
intelectual e racional.

A organizagédo da educacao basica varia de pais em pais na regido, mas
em todos eles é obrigatéria e universal.

A Conferéncia Internacional de Jomtien (1990) foi particularmente
importante para chegar a uma definicdo de -educacdo basica”. Nela se
elaborou a Declaracion Mundial sobre la Educacién para Todos (EPT) e se
criou a Plataforma para la Accién para satisfacer las Necesidades Basicas
de Aprendizaje, incorporando uma série de objetivos e estratégias
inovadoras e decisivas:

» Situou-se por primeira vez na agenda internacional o
desenvolvimento de medidas para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem de toda a populagéo (criangas, jovens,
mulheres e homens), reafirmando o compromisso com uma
-educacao basica de qualidade” como direito humano fundamental.

» Redefiniu-se extensamente o termo de -educagéo basica—aquela
destinada a satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem),
incorporando os seguintes elementos fundamentais:

- Acesso generalizado a qualquer nivel educativo considerado
-basico—, com especial esforco nos grupos mais
desfavorecidos (pobres, meninas e mulheres, populagéo rural,
minorias étnicas e culturais, pessoas com deficiéncias,
refugiados e relegados).

- Qualidade da educacdo basica: individualizada, flexivel e
adaptada as necessidades, culturas e contextos dos
destinatarios.

- Foram consideradas -recessidades basicas de aprendizagem”
tanto as denominadas técnicas instrumentais basicas (leitura,
escrita, expressdo oral, calculo e resolugdo de problemas),
como os conhecimentos tedricos e praticos, valores e atitudes
necessarios para que as pessoas possam sobreviver e
desenvolver suas capacidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente no desenvolvimento,
melhorar a qualidade de sua vida, tomar decisbes
fundamentadas e continuar aprendendo.

- Extensao do direito a -educagao basica” e a capacitacédo a
toda a populagdo: infantil (educagdo pré-escolar), jovem e
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adulta, com incidéncia na alfabetizagdo de adultos,
especialmente das mulheres,e a capacitagdo para o emprego.

Depois de Jomtien primou na América Latina a influéncia de organismos
de financiamento internacional como o Banco Mundial, que identificavam a
educagao basica com a primaria infantil, sem considerar outras esferas do
educativo como a familia, a comunidade, o ambiente, o trabalho, os meios
de comunicagdo nem a educagédo de pessoas jovens e adultas. E por isto
que agora se tenta resgatar uma visdo ampliada da educagéo basica na
qual a educacdo se baseia em necessidades sociais com vistas a
contribuir a constituir pessoas criticas, cidadaos participativos e
trabalhadores eficazes.

A educagdo basica equivale ao nivel educativo pré-estabelecido, o qual
reconhece todo tipo de saberes independentemente do lugar e da forma
em que foram adquiridos. Esta educacgéo basica leva em conta o ponto de
vista e as demandas das pessoas jovens e adultas participantes.

Entendida deste modo amplo, a educagdo basica passa a ser uma
educagado que prepara em e para o exercicio da cidadania, desde a
infancia até a idade adulta. Integra as multiplas educagdes que costumam
serem temas isolados ou -transversais”: educagdo para a saude, para a
sexualidade, para o trabalho, para a paz e a resolugao de conflitos, para a
convivéncia, para a defesa do meio ambiente e o desenvolvimento
sustentavel, para a participagdo, etc. Todas estas sao dimensdes
constitutivas de uma educacéo basica sdlida e integral.

Como a educacgao basica ndo € um conceito claramente definido e aceito,
cada regido/pais assumiu as etapas ou niveis educativos que a educacao
basica ira abranger (pré-escolar, primaria, secundaria, formacéo
profissional, alfabetizacdo, educacéo de adultos e/ou educacéo superior);
os contextos e modalidades educativas contempladas (educagao formal,
nao formal e informal) e o tipo de a¢des facilitadoras da universalizagédo e
qualidade da mesma. No coragdo da educagéo basica segue estando a
alfabetizagdo, uma ferramenta basica e uma porta de entrada para a
aprendizagem ao longo da vida. Dadas as limitagdes das iniciativas que
estdo ao alcance da politica educativa, é preciso por a disposicdo da
populagdo melhores vias de acesso a oportunidades educativas durante
toda a vida adulta.

Para a maioria dos paises da América Latina, € no marco da educagao
basica onde se desenvolvem praticamente todos os planos e programas
que se oferecem as pessoas jovens e adultas.

José Rivero
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4.5. Educacgao popular

A educacao popular € uma corrente politico-pedagégica na que conflui
uma diversidade de praticas. Converteu-se em um campo intelectual que
frente a outras maneiras de ver e fazer educagdo tem uma
intencionalidade politica, ética e pedagodgica articulada a transformacao
pessoal e social. Suas ideias centrais se baseiam em uma leitura critica da
sociedade e da educagao conservadora; uma intencionalidade politica
emancipadora; o papel dos sujeitos sociais como protagonistas de sua
emancipagao; metodologias participativas e ativas; o didlogo de saberes e
o didlogo cultural; a relagdo entre teoria e pratica, e por isto, a importancia
da investigagédo — acao e a sistematizacao.

Os antecedentes historicos da educacao popular remontam principalmente
ao final do século XIX e inicio do século XX; desenvolveu-se
particularmente no comeg¢o da década de 1960 e teve seu periodo de
maior expansao na década dos oitenta.

Segue-se apresentando a educagdo popular como resultado da histéria
latino-americana, vinculada com os processos socioculturais e politicos do
continente, ao ideéario de Paulo Freire, a teologia da libertagéo, as teorias
do desenvolvimento e a teoria da dependéncia, assim como ao referencial
marxista e as experiéncias revolucionarias ocorridas na América Latina e
no resto do mundo. Merece destacar-se neste resgate, a relagcdo
estabelecida entre a educagao popular e os momentos histéricos em cada
uma de suas fases, sendo a -educacgao liberadora” seu selo fundamental,
e um dos tragos que permite referenciar uma politica ou experiéncia
educativa como inscrita na corrente da educagao popular.
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O componente politico educativo da educagdo popular é parte de sua
histéria; desde seu inicio desenvolveu a tomada de consciéncia critica
pelos atores sociais, através de um processo pedagdgico para a
apropriacdo de sua palavra e a definicdo de seus proprios sonhos, para
converter-se em sujeitos protagonistas de sua histoéria e de seu futuro.

A educagéao popular se desenvolve em seus inicios em praticas ligadas a
educagdo ndo formal e informal, vinculadas a educagédo de jovens e
adultos, devido a seu sentido politico, ético, pedagdgico e transformador.
Hoje em dia é possivel identificar a recuperacao da educagdo popular
como referéncia para politicas e praticas governamentais que podem ser
consideradas da EPJA na educagdo basica, e ndao s6 em praticas
educativas informais e nao formais, ou seja, em um sentido abrangente,
porque promove o desenvolvimento de sujeitos protagonistas, criticos,
com identidade; a educagao popular atualmente representa uma aposta
pela educacgao cidada e o exercicio e exigibilidade de todos os direitos
humanos (direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais, DESCA).

A educagéao popular, como corrente sociopedagdgica, construida histérica
e contextualmente, é expressao de diversidade de praticas e discursos.
Em cada uma das regides e paises do continente assumiu matizes
particulares.

No estudo denominado, -Situacion presente de la educacion de personas
jévenes y adultas en América Latina” (Caruso et al.,, coords., 2008),
identificou-se a presenga da educagao popular nas politicas educativas, e
mesmo que ainda haja diferentes matizes em como é compreendida e
aplicada, é uma corrente que incide no pensamento educativo
transformador, ndo sé na América Latina como também em outros
continentes, como o africano.
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4.6. Educacgao especial

A educacgido especial € uma modalidade do sistema educativo que
desenvolve sua agdao de maneira transversal nos distintos niveis e
estabelecimentos educativos, fornecendo um conjunto de servigos,
recursos humanos, técnicas, conhecimentos especializados e ajudas para
atender as necessidades especiais que possam apresentar os educandos
de maneira temporal ou permanente ao longo de sua formagao,
assumindo um enfoque continuo a partir do principio da igualdade de
oportunidades.

A educagédo especial se define como: -Uma forma de educagado destinada
aqueles que ndo conseguem, ou é improvavel que alcancem, através das
acdes educativas normais, os niveis educativos sociais e outros
apropriados a sua idade, e que tem por objetivo promover seu progresso
em direcao a estes niveis.” (UNESCO, 1983, p. 30).

Durante muito tempo, a educagao especial tem sido uma educagao
paralela e segregada da normal ou ordindria, mas hoje estd diante do
desafio de situar-se como parte da rede de apoio da inclusdo escolar e
superar assim todo tipo de concepgdes separatistas.

A partir da perspectiva de educar em e para a diversidade, a educacao
especial foi adquirindo novos enfoques e em consequéncia novas
estratégias de acdo, devido ao intenso desejo de muitas pessoas que
trabalham neste campo por conseguir que a diversidade inerente a cada
ser humano seja reconhecida e encontre a melhor resposta educativa. Isto
supde uma mudanga muito profunda nas valoragdes ideoldgicas, politicas,
econdmicas, sociais e educativas que tém caracterizado a atencdo
dispensada as pessoas que apresentam barreiras para a aprendizagem e
a participagao, sobretudo os jovens e adultos com deficiéncia.
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A instalacdo deste enfoque ndo é recente: um documento que
revolucionou o conceito da educacao especial foi o relatério Warnock,
elaborado em 1974 e publicado em 1978. Esta iniciativa confronta os
esquemas que havia sobre educacdo especial, fundamentalmente em
duas questoes:

* relaciona os problemas de aprendizagem e os recursos didaticos,
indicando que a metodologia e os recursos didaticos devem ser
ferramentas para dar solugédo aos problemas de aprendizagem;

» coloca a énfase na escola e na resposta educativa (adaptagao
dos espagos fisicos e dos recursos humanos e organizativos).

Isto veio acompanhado de uma série de agdes de ambito internacional,
que favoreceram a superacdo de uma concepgéo tradicional da educacao
especial centrada no modelo do déficit, fortemente enraizado no ambito
meédico-psicoldgico, para passar a uma proposta de atengéo a diversidade
centrada no modelo curricular.

O modelo do déficit vem justificando exclusivamente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos desde as anomalias biologicas. O estudante é
considerado o -problema” e os docentes, técnicos e diretores tendem a
enfatizar o que a pessoa nao pode fazer (suas debilidades), em vez de
olhar o que sim pode realizar (suas habilidades e fortalezas).

Dentro deste modelo, o ensino é entendido a partir de um enfoque de
transmissdo de conhecimentos, onde a principal fonte de saber é o
professor especialista, um especialista em pedagogia terapéutica, um
professor especial cujos conhecimentos & Unico e excepcional e onde,
portanto, se estabelece um curriculo paralelo, especial para estes alunos,
que se cristaliza em programas de desenvolvimento individual, fortemente
centrados no déficit e, portanto, nas caréncias dos estudantes. Como
consequéncia, ndo se considera o ambiente do aluno como um elemento
favorecedor de seu desenvolvimento. (Lépez Melero, 1997; Porras, 1998).

O modelo da atengdo a diversidade, por outro lado, esta centrado no
modelo curricular e permite ver que o termo diversidade esta incorporando
novos matizes no ambito da educacao especial, pois se estabelece a ideia
de que diversos somos todos, ndo sé os alunos com deficiéncia. Por isto,
requer-se uma mudan¢a na organizacdo dos centros educativos e nas
estratégias de ensino aprendizagem utilizadas nestes lugares.

E neste processo onde o modelo de educagéo especial pode fornecer
grandes contribuigdes, posto que pratica e administra uma gama ampla e
diversa de ferramentas educativas (metodologias, equipamento, materiais
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e recursos humanos) que podem garantir a inclusdo dos alunos/as
independentemente de sua condigao fisica, psicossocial ou intelectual.

A partir do caminho percorrido, a nivel regional, considera-se que o grande
desafio da politica educativa para a atengéo de pessoas jovens e adultas é
trabalhar para que o ensino responda melhor as necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento de cada estudante e que estas
demandas sejam atendidas no marco do curriculo comum, com 0s apoios
e ajudas técnico-pedagogicas que sejam necessarios em contextos
educativos inclusivos, desafiantes e enriquecidos.

A partir do reconhecimento do direito a educagéo, coloca-se a atengao nas
necessidades educativas dos alunos em diregdo as que tém de orientar a
educagao e o ensino:

A educagéao especial deixa de ser entendida como a educagao de um tipo
de pessoas e deixa de centrar-se nos déficits destas pessoas. Antes é
melhor entendida como o conjunto de recursos educativos postos a
disposicao dos alunos e alunas, que em alguns casos poderédo necessitar
deles de forma temporal, e em outros de forma mais continuada e
permanente (MEC Chile, 2004).

Como consequéncia, a educagao especial € entendida atualmente a nivel
regional como um servigo de apoio a educacao geral; tem a seu cargo a
geracao de conhecimentos especificos — a partir dos processos globais
de ensino e aprendizagem — e gera assim 0s apoios especiais e
necessarios para a eliminacdo de barreiras para a aprendizagem e a
participacéo de todo o alunado, sempre com o fim de conseguir o maximo
desenvolvimento pessoal e social das pessoas com necessidades
educativas especiais. E uma modalidade do sistema educativo que
desenvolve sua acdo de maneira transversal nos diferentes niveis, tanto
nos estabelecimentos de educagdo comum como nos de educacao
especial do sistema escolar, provendo um conjunto de servigos, recursos
humanos, técnicas, conhecimentos especializados e ajudas para atender
as necessidades educativas especiais que possam apresentar alguns
alunos de maneira temporal ou permanente ao longo de sua escolaridade.

A educagdo ¢é interpretada desde o principio da igualdade de
oportunidades, pelo que a educagéo especial € um aspecto da escola
compreensiva e tem um enfoque continuo; desta maneira responde as
demandas ao longo de todo o ciclo de vida.

Esta modalidade educativa € chamada a realizar mudangas profundas em
sua dindmica de funcionamento para dar uma resposta pertinente a
demanda da populacdo — sobretudo as e aos jovens e adultos que
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apresentam necessidades educativas — com intengao de assegurar-lhes
um processo efetivo de inclusdo social, e com garantias de direito para
todas e todos.

Claudia Pacheco
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5. Alfabetizacao de pessoas jovens e adultas

As maneiras de denominar ou entender os termos associados com a
alfabetizacao (alfabetismo, analfabetismo, niveis de alfabetismo, etc.)
acontecem dentro de contextos determinados. A alfabetizagdo foi
abordada a partir de diferentes paradigmas, em cada um dos quais
predominam perspectivas e concepgdes politicas, econdmicas, sociais e
culturais do periodo histérico em que se propdéem. Alguns projetos
terminam sendo mais conjunturais, outros permanecem mais tempo,
complementam-se ou sao retomados com elementos novos em outros
momentos. Como assinala Torres (2009), -© campo da alfabetizagéo &
particularmente confuso, caracterizado por terminologia e definicdes
variadas e inclusive ad-hoc” (p. 16).

A necessidade de ir conseguindo consensos convoca atores politicos e
sociais a participar em espagos onde se debatem e estabelecem acordos
sobre 0 que se entende por alfabetizacdo e educacao de pessoas jovens e
adultas. Nestes, surgem orientagdes e compromissos assumidos pelos
paises, tomando como referéncia as politicas e programas da EPJA, as
maneiras de conceituar a alfabetizagdo e os niveis de competéncias que
se espera desenvolvam as pessoas nas distintas etapas de sua vida.

Nesse sentido, a UNESCO organizou sucessivas Conferencias
Internacionales de Educacién de Adultos (CONFINTEA) e organizou
reunides de especialistas, nas quais foram propostas definicdes dos
termos -alfabetizagdo” e -pessoa alfabetizada”. Os acordos que se
originaram destes encontros possibilitaram fixar metas, estabelecer linhas
estratégicas e orientar os esforgos em direcdo a determinados grupos.

Em 1990, os representantes de quase todos os paises do mundo reunidos
em Jomtien (Tailandia) assinaram a Declaracion Mundial sobre la
Educacién para Todos (EPT) com o fim de cumprir o compromisso
estabelecido na Declaragdo Universal de Direitos Humanos: toda pessoa
tem direito a educagéo. Dez anos depois, em Dakar (2000), acordou--se o
Marco de Agao para o cumprimento das metas da EPT, entre elas -Cuidar
para que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos
se satisfacam mediante um acesso equitativo a uma aprendizagem
adequada e a programas de preparacao para a vida ativa”. A Declaragéo e
as metas séo assinadas tomando como referéncia uma maneira particular
de conceber a alfabetizacao e a EPJA.
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No ano de 2003, as Nacdes Unidades proclamam o Decénio das Nagdes
Unidas para a Alfabetizagdo (2003-2012), uma medida orientada a
melhorar os niveis de alfabetizacdo das pessoas adultas, criar ambientes
alfabetizados e conseguir que todos os educandos dominem os
conhecimentos transmitidos pela alfabetizacdo para uma melhor qualidade
de vida. Esta medida permite ver uma maneira de entender a
alfabetizacao.

Também as Conferencias |beroamericanas de Educacién y Cumbres
Iberoamericanas de Jefes de Estado y de Gobierno centraram sua
atencao na alfabetizacdo e educagao basica de pessoas jovens e adultas.
Assim surgem o Programa Iberoamericano de Alfabetizaciéon y Educacién
Basica de Personas Jovenes y Adultas e as -Metas Educativas 2021: a
educagédo que queremos para a geragao dos bicentenarios”, sendo uma
das metas prioritarias -eferecer a todas as pessoas oportunidades de
educagéo ao longo de toda vida”. Ambos os programas foram estruturados
a partir de maneiras de compreender a alfabetizagdo e a EPJA.

Nos conceitos de alfabetizagdo que assumem os paises ibero-americanos,
vigentes na primeira década do século XXI (OEl, Informe Paises, 2007),
pode-se observar que vao permanecendo aspectos das definicdoes
acordadas nas distintas Conferéncias e Declaragdes. Destacam certos
elementos nos quais se concebe a alfabetizagdo como um conjunto de
habilidades e competéncias, como aquisigdo de conhecimentos tedricos e
praticos, como necessaria para uma melhor qualidade de vida e para
conseguir a participacdo ativa das pessoas, como instrumento para a
transformagdo social, e como uma fase inicial de uma educagido e
aprendizagem ao longo de toda vida.

A partir da aceitagdo a nivel internacional da nogdo aprovada de
-alfabetizagdo” no Marco de Accién de Belém, pode-se concluir que a
aprendizagem e uso das competéncias de alfabetizacdo é um processo
continuo e contextualizado que tem lugar dentro e fora de ambientes

educativos ao longo de toda vida.

Como podera ser comprovado na descrigdo de conceitos entre alfabetismo
e alfabetizacéo ha diferengas que sao explicadas na segao, entretanto, no
contexto latino-americano ambos os termos s&o utilizados como
sindnimos.

A nocgédo de alfabetizagdo como algo continuo, gerou grande interesse na
medi¢ao direta de niveis de competéncia e nos métodos de obtencéo de
informagao sobre os niveis de alfabetismo nos paises. Por ultimo,
apresenta-se o0 conceito de ambientes letrados como o uso da leitura e
escrita em contextos sociais.
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Cabe assinalar que certos conceitos vinculados com a -erradicagdo do
analfabetismo” tém conseguido menos consenso, devido as discrepancias
nos discursos de representantes e referentes do ambito da educacao de
pessoas jovens e adultas nos paises, pelo que estes termos ndo séo
abordados neste documento de maneira especifica, mas sim integrados
no desenvolvimento de outros conceitos.
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5.1. Alfabetismo e alfabetizacao

O alfabetismo € a habilidade de identificar, compreender, interpretar, criar,
comunicar e calcular, utilizando materiais impressos e escritos associados
com diversos contextos. O alfabetismo envolve uma aprendizagem
continua que habilita as pessoas a alcangar seus objetivos, desenvolver
seus conhecimentos e potencialidades e participar plenamente na
comunidade e na sociedade ampliada (UNESCO, 2005)4 .

O termo -alfabetizagao”, como traducéao de literacy, nao compreende tudo
0 que o termo em inglés significa. Alfabetizagdo refere-se a agédo e aos
efeitos de alfabetizar, o que em inglés, seria literacy education. Por esta
definicdo, o manejo efetivo do cdédigo da escrita foi designado como
-alfabetismo”, ainda que a falta de consenso sobre estes dois términos
aparece refletida na regido latino-americana. Assim, em varios paises,
-alfabetismo” e -alfabetizagdo” sdo usados como sindbnimos, o que se
observa nas estatisticas sobre -taxa de alfabetizagdo” ou -taxa de
alfabetismo”.

“No relatorio de uma reunido de expertos sobre a avaliagio da alfabetizagdo, a UNESCO
publicou uma definicdo de trabalho sobre alfabetizagdo que reflete a énfase no contexto e no
uso que serve principalmente para propoésitos de avaliagdo. Veja-se: TORRES, Rosa Maria
(2009). De la alfabetizacion al aprendizaje a lo largo de la vida: tendencias, temas y desafios
de la educacién con personas jévenes y adultas en América Latina y el Caribe. México:
UNESCO/IUAL/CONFINTEA VI.
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Alguns autores tentaram atribuir diferentes nomes ao manejo da cultura
escrita: lettrisme em francés, letramento em portugués e iteracidad” em
espanhol; entretanto, o termo que predomina na literatura sobre o tema é
-alfabetismo”. Este se refere as competéncias de leitura e escritura e se
entende como um continuo que pode desenvolver-se ao longo de toda a
vida. Nele podem-se distinguir distintos niveis de dominio das
competéncias.

O alfabetismo se relaciona com a pratica social de ler, escrever e fazer
calculos aritméticos basicos, exigida em uma sociedade e em uma cultura
determinada; situa-se, por isto, dentro do conjunto das praticas que criam
e reproduzem a distribuigdo social do conhecimento. Pode-se dizer que
um alto nivel de alfabetismo esta associado a possibilidade de aplicar as
competéncias de lectoescrita para finalidades precisas nos contextos
especificos em que se utilizam, ou que determinam os tipos de habilidades
requeridas.

Cada vez mais, o ensino e a aprendizagem da leitura, da escrita, da lingua
e da aritmética percebem-se como parte de uma ampla concepgéo das
competéncias basicas, do desenvolvimento dos recursos humanos e da
aprendizagem ao longo de toda a vida. Neste sentido, o alfabetismo é
cada vez menos percebido como um conjunto isolado de competéncias
que ha de se adquirir e completar em um periodo limitado de tempo. Pelo
contrario, a alfabetizagdo e a aprendizagem da aritmética basica sdo
consideradas como componentes fundamentais de um conjunto complexo
de competéncias basicas que requerem uma aprendizagem sustentada e
atualizada. O compromisso com a aquisicao das competéncias basicas em
alfabetizacdo é um componente essencial para garantir o direito a
educagao; além disto, o direito a alfabetizaggo é a base do
prosseguimento de outros direitos humanos (UIL, 2012).

Com a introducdo acelerada de novas tecnologias que afetam a
comunicacao, falou-se de -alfabetismos” para referir-se ao manejo de
multiplos cddigos. Entretanto, melhor dizendo, as novas tecnologias
exigem novas competéncias de leitura e escrita, que constituem a base da
compreensdo e da expressdo em diferentes ambitos tecnoldgicos ou
cientificos. Portanto, o uso polissémico do termo -alfabetismo” (artistico,
no meio ambiente, em saude, etc.) termina por descaracterizar seu
significado, que se relaciona fundamentalmente com a cultura escrita.

As trés definicdes operativas de alfabetismo da UNESCO (1958, 1978 e
2003) desenvolvem-se fundamentalmente com o proposito de fazé-lo
operativo e passivel de medigdo, entretanto, o foco de atencdo segue
expandindo-se rumo a criagdo de ambientes letrados ricos e sociedades
da aprendizagem nos distintos paises.
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A concepgéo dicotdbmica do analfabetismo, que segue vigente nos censos
dos paises, influi também na incapacidade de visualizar o alfabetismo
como um continuo, com niveis que deveriam explorar-se em cada
contexto. Alguns estudos nos que participaram ou participam diferentes
paises podem contribuir para sua compreensao, elemento basico para o
desenvolvimento de programas curriculares que apontem para diversos
niveis de alfabetismo. Neste sentido, veja-se o estudo desenvolvido por
OREALC/UNESCO em cidades de sete paises — o Segundo Estudo
Internacional de Alfabetismo da OCDE (Second International Adult Literacy
Survey-SIALS)— onde o termo -alfabetizacao” (literacy), se utiliza neste
contexto como -a habilidade de entender e utilizar informagéo impressa
em atividades cotidianas no lar, na comunidade e no trabalho” e o estudo
LAMP (Literacy Assessment and Monitoring Programme) do Instituto de
Estadisticas da UNESCO (UIS).

O Marco de accion de Belém (UIL, 2010), em sua se¢do sobre a
alfabetizacdo de adultos, afirma que: -A alfabetizagdo é um alicerce
indispensavel que permite aos jovens e aos adultos aproveitar as
oportunidades de aprendizagem em todas as etapas do continuo
educativo”.

Isabel Infante / Maria Eugenia Letelier
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5.2. Analfabetismo

O analfabetismo refere-se a auséncia de conhecimento da escrita e leitura
e ao uso que se faz da competéncia adquirida; constitui o nivel mais baixo
de acesso ao mundo letrado.

O significado da expressao analfabetismo depende do grupo profissional
que a emprega, das tradicbes nacionais e do ponto de vista do falante.
Assim, compreende-se analfabetismo como auséncia ou niveis baixos de
instrugcdo; analfabetismo funcional, que apresenta o uso insuficiente da
palavra escrita nos aspectos praticos da vida diaria; analfabetismo
residual, que sugere deficiéncia, impedimentos, desadaptagdo. Do mesmo
modo, o analfabetismo tem sido abordado como caracteristica de certas
minorias culturais, nacionais ou imigrantes; como uma subqualificagdo ou
falta de atualizagdo de determinadas situagdes de trabalho, ou referente a
aspectos culturais de pobreza, como simbolo de uma exclusdo mais ou
menos generalizada.

Um passeio pelas distintas décadas desde 1940 (Pindn, 2010; Barriga y
Viveros, 2010), permite ver diferentes maneiras de conceituar o
analfabetismo. Aparecem os termos analfabeto, semianalfabeto,
analfabeto absoluto, analfabeto funcional, analfabeto por desuso,
analfabeto por regresséo, e niveis ou graus de analfabetismo.

Nas décadas cinquenta e sessenta, o analfabetismo foi entendido como a
incapacidade das pessoas de ler e escrever uma exposigdo simples e
breve de fatos relacionados com sua vida cotidiana, mesmo quando a
entenda; como o desconhecimento das técnicas de utilizagdo da escrita;
como um lastro para acessar o desenvolvimento e a democracia e,
portanto, um patégeno cultural que tem que ser erradicado da sociedade.

Nas décadas sessenta e setenta, o analfabetismo seria visto como causa
e consequéncia do subdesenvolvimento, ou seja, como um dos obstaculos
para as mudangas de estruturas que se consideravam necessarias.
Portanto, o analfabetismo era concebido como a maxima expresséo de
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vulnerabilidade educativa e um problema de desigualdade no acesso ao
bem-estar, dai a estreita coincidéncia entre as populagdes mais pobres e a
populagdo com maiores indices de analfabetismo e sem instrugao
suficiente.

Na década de oitenta, o analfabetismo se relacionava com a
marginalizagdo educativa, cultural, econémica e social. Apresentava-se
nas regides geograficas onde a educagéo oferecida havia sido escassa e
de baixa qualidade; era frequente nas regides com alta proporgdo de
populacao indigena e naquelas em que a pobreza e exploragdo eram mais
severas. Igualmente, afirmava-se que o analfabetismo restringia
seriamente a comunicagao entre os individuos e grupos sociais e limitava
as possibilidades de desenvolvimento.

O analfabetismo era associado também a auséncia de oportunidades de
acesso a escola, a baixa qualidade do ensino escolar e aos fenédmenos de
repeticdo e desercdo escolares. A Declaragdo de Jomtien (1990) foi
explicita em dar o maior peso a superagao de iniquidades educativas e na
atengao prioritaria as populagdes em situagao de marginagao, nas que as
diferentes expressdes de analfabetismo constituem obstaculo central para
uma educacéo realmente valida para todos.

Posteriormente, no Férum Mundial sobre Educagao (2000) reiterou-se que
o analfabetismo é um problema estrutural, e que nao pode ser tratado com
eficacia se nao for acompanhado por sérios esforgos para resolver as
causas da pobreza nos planos local, nacional e mundial. Entretanto, no
Marco de Acéo Regional da educacéo de pessoas jovens e adultas (EPJA)
na América Latina e no Caribe (2000-2010), menciona-se o analfabetismo
como "um fendmeno estrutural, um fendbmeno politico e social e n&o
exclusivamente educativo. Por isto, a alfabetizagdo depende da vontade
politica dos governos e da articulagdo do Estado e da sociedade civil".

Inclusive, ha os que assinalam que o analfabetismo nao sé esta vinculado
a falta de acesso a escola, como também ao acesso a ma escola e a falta
de um clima geral de aprego e estimulo em relagédo a leitura e escrita na
familia, na comunidade e na sociedade. O desafio é assegurar as
condi¢des sociais, culturais e pedagodgicas para que criangas, jovens e
adultos aprendam a ler e escrever com gosto, e utilizem e desenvolvam
esse conhecimento de maneira significativa em sua vida diaria (Torres,
2009).

Com relagdo ao sujeito que se considera como analfabeto, em certos
paises atribui-se essa condicdo aquele que nao sabe ler as letras do
alfabeto. Em outros faz-se referéncia ao nimero de anos de escolaridade
(entre 5 e 9 anos). Algumas vezes se classifica como analfabeto a quem
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nao pode preencher um questionario complexo ou é incapaz de assimilar
instrugdes de certo carater técnico.

O analfabetismo também se define a partir das consequéncias e alcances
de ndo saber ler e escrever na vida das pessoas. E considerado como
uma limitagdo grave para fazer parte ativa de uma comunidade politica e
social, para poder contar com os requisitos e garantias de cidadania e
para poder opinar e influir nas decisées que importam na propria vida do
analfabeto (Jabonero, 2009).

A partir da perspectiva freiriana, o analfabetismo é concebido como
produto de estruturas sociais desiguais e por tanto como causa de
pobreza. Esta pedagogia esta fundada nos principios de liberdade e de
compreenséao da realidade e, além disto, reconhece aos analfabetos como
portadores e produtores de cultura.

Dania Pilz / Luis Scasso
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5.3. Niveis de alfabetismo

Niveis de alfabetismo significa reconhecer que existem diferentes graus
entre o desconhecimento total da leitura, da escrita, do dominio do cddigo
da lectoescrita e da aritmética basica.

A classificacdo dos niveis de alfabetismo implica em reavaliar o enfoque
dicotdbmico que separa a populagdo em analfabetos e alfabetizados e
possibilita reconhecer a presencga de outras variaveis que determinam o
acesso das pessoas jovens e adultas a determinadas habilidades de
lectoescrita e dos calculos basicos matematicos.

A avaliacdo dos niveis de alfabetismo demonstra que, na pratica, nao
existe uma separagao -alfabetizado-analfabeto”, como vem refletindo nas
estatisticas, pelo que, desde este critério, resulta dificil que um pais possa
ser visto como plenamente livre de analfabetismo.

Para alguns, o analfabetismo comega no grau zero da escrita (analfabeto
absoluto), e a partir desse nivel, a medida que as pessoas jovens e
adultas adquirem determinadas competéncias de leitura e escrita, passam
a ser classificadas dentro de outras categorias. Na década de 1970, Paulo
Freire assinalava que -rdo existem ignorantes nem sabios absolutos”.
Estas afirmacdes e olhares fazem parte do debate ao redor dos niveis de
alfabetismo.

Com o propodsito de estabelecer o estado no acesso a leitura e escrita,
uma maneira de conceber os graus de alfabetismo conduz a caracterizar
as pessoas em analfabetas absolutas, semianalfabetas ou analfabetas
funcionais. Estas categorias tém sido adotadas por alguns paises e ainda
seguem sendo aplicadas.

- Analfabetos absolutos: descreve as pessoas que nao
possuem os conhecimentos nem habilidades da leitura e
escritura; assim como as que nao compreendem uma
exposicao de fatos relativos a sua vida cotidiana (UNESCO,
1958). Hoje em dia ndo € comum seu uso, mas ainda segue
presente nas analises (Pifién, 2010, p. 4).

- Semianalfabetos: sdo aquelas pessoas que conhecem os
elementos mais simples da linguagem escrita, mas de forma
incompleta ou parcial. Comumente refere-se ao caso de
pessoas que leem um pouco, mas que nao sabem escrever. A
esta situagao retornam muitos dos alfabetizados elementares.

- Analfabetos regressivos: as pessoas que aprenderam a ler e
a escrever, mas que por falta de reforgo e uso pratico da
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lectoescrita voltaram ao estado de analfabetismo, ou seja,
perderam as habilidades que haviam adquirido para a leitura e
a escrita.

- Analfabetos funcionais: aquelas pessoas que tém habilidades
elementares de leitura e escrita, mas que nao lhes séao
suficientes para desenvolver-se nas sociedades letradas. O
termo comecgou a ser utilizado para definir processos ligados a
formacdo profissional e técnica das pessoas adultas, em
funcéo da vida e das necessidades do trabalho (Pifién, 2010,

p. 3).

Com relagdo aos niveis de alfabetismo das pessoas jovens e adultas, o
Programa de Avaliacdo e Monitoramento da Alfabetizagdo (LAMP),
desenvolvido pelo Instituto de Estadistica da UNESCO (UIS), propde
medir os niveis de alfabetismo a partir do dominio da prosa, de
documentos e de numeros:

Tomando como referéncia os niveis de dominios, as pessoas encontram-
se dentro de trés possiveis grupos. No nivel 1 incluem-se também aquelas
pessoas que nao tém habilidades em prosa, documento ou numeros.

Prosa. No nivel 1 estdo as pessoas que podem identificar informagao
concreta literal de leitura ou simples passagens de um paragrafo e dadas
certas condigbes, podem produzir respostas que requerem uma agao
minima.

No nivel 2, situam-se as pessoas que podem identificar a informagao literal
em passagens de leitura, desde que seja breve e claramente demarcada
ou encontre-se quase no inicio do texto. Além disto, os elementos de
distragdo devem estar ausentes. Igualmente, podem parafrasear e
compreender uma linguagem mais "académica" como também escrever as
respostas que requeiram oracdes completas.

No nivel 3, encontram-se as pessoas que podem identificar a informagao
literal em textos de leitura longos, inclusive naqueles com certas
dificuldades ou com elementos de distragdo potenciais, com passagens
linguisticamente densas ou quando a informagéo requerida nao aparece
no principio, mas sim no meio ou ao final. As pessoas podem parafrasear,
compreender uma linguagem mais "académica" e escrever respostas que
requerem oragdes completas.

Documentos. No entanto para a categoria documentos, no nivel 1
encontram-se as pessoas que podem identificar uma sé trecho de
informacdo em textos simples de leituras (passagens, graficos ou
tabelas).
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No nivel 2, estdo as pessoas que podem manejar graficos ou tabelas em
textos de leituras que incluam dois ou trés variaveis com etiquetas
descritivas. Podem comparar ou contrastar informagdo numérica ou
processual, coordenar e combinar informacao paralela, podendo fazé-lo
inclusive quando varios elementos de distragao estdo presentes.

No nivel 3, podem trabalhar com textos complexos e integrar informacéao
de fontes complexas, de tabelas ou graficos multiplos. Podem preencher
formularios complexos transformando dados pessoais em variaveis
categdricas ou integrando a informacado dos documentos densos e/ou
graficos multiplos, com o fim de identificar valores numéricos, dado um
conjunto de critérios. Podem fazé-lo, inclusive com a presenca de
elementos de distracao.

Numeros. Com relagdo ao dominio de niumeros, localizam-se no nivel 1
aquelas pessoas que tém bom desempenho em contextos familiares e
quando a informagao quantitativa € de facil acesso - pouco texto e uso de
representagdes visuais-. Estas pessoas conseguem somar facilmente trés
numeros inteiros com dois e trés digitos ou numeros decimais no contexto
da utilizagdo de dinheiro, subtrair dois numeros inteiros ou decimais no
contexto do uso de dinheiro.

As pessoas que se localizam no nivel 2, desenvolvem-se bem em
situagdes cotidianas, em tarefas em que a informagao quantitativa contém
alguns numeros fracionarios e decimais; sdo capazes de entender e
utilizar algumas fra¢des simples, além de ter uma certa compreensdo do
significado dos numeros decimais. Podem realizar multiplicacdes
utilizando um nimero decimal e um numero inteiro.

As pessoas que se localizam no nivel 3, conseguem realizar tarefas
complexas que envolvem mais de uma representagao visual e potenciais
elementos de distragdo. Podem realizar operagdes de varios passos;
entendem as unidades de medida e leem o tempo em um reldgio ou em
forma numérica. Da mesma maneira, podem interpretar a informagao
qualitativa ou quantitativa apresentada em uma tabela ou em etiquetas de
supermercado que contenham porcentagens, decimais e nimeros inteiros
e que representam o dinheiro e o peso.

Outra maneira de conceber os niveis de alfabetismo é a proposta de
Wagner (UNESCO, 1998, pp. 90-91):

Analfabeto (non literate). Uma pessoa pode ser classificada como
analfabeta se ndo pode ler um texto e compreender seu significado, e se
nao pode escrever um texto breve em uma lingua nacional importante. Se
nao pode reconhecer as palavras em cartazes e documentos em
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contextos cotidianos, e se ndo pode desempenhar determinadas tarefas
especificas, como assinar seu nome ou reconhecer o significado dos
cartazes de sinalizagao publica.

Alfabeto de baixo nivel (low literate). Uma pessoa pode ser classificada
como alfabeta de baixo nivel se ndo pode ler um texto e compreender seu
significado, ou escrever um texto breve em uma lingua nacional
importante, mas sim pode reconhecer palavras em cartazes e documentos
em contextos cotidianos, e pode desempenhar tarefas especificas como
assinar seu nome e reconhecer o significado dos cartazes de sinalizagao
publica.

Alfabeto moderado (moderate literate). E aquele que com alguma
dificuldade (ou seja, cometendo numerosos erros), pode ler um texto e
compreender seu significado e escrever um texto breve em uma lingua
nacional importante.

Alfabeto adiantado (high literate). E a pessoa que pode ler um texto com
pouca dificuldade (ou seja, cometendo poucos erros), compreender o que
I& e escrever um texto breve em uma lingua nacional importante.

Estes niveis e graus de alfabetismo acordados no marco de alguns
estudos abrem também o debate em torno a outros temas, como os
sistemas de indicadores para medir o alfabetismo e os tipos de ofertas
educativas para as pessoas jovens e adultas.

Dania Pilz / Luis Scasso
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5.4. Alfabetismo funcional

Alfabetismo funcional € o conhecimento e as capacidades de leitura
escrita que permitem que uma pessoa participe efetivamente em todas as
atividades nas quais o uso da alfabetizagdo é assumido como normal em
seu contexto cultural.

O alfabetismo funcional se relaciona com o uso das habilidades de leitura
e escrita na vida diaria, o que, em realidade, deveria ser atributo de toda
alfabetizagdo. O termo foi cunhado durante a Segunda Guerra Mundial;
seu uso é atribuido ao exército estadounidense, que exigia que os
soldados tivessem a habilidade de ler e seguir ordens simples.

A Conferéncia de Ministros de Educagdo sobre Erradicacdo do
Analfabetismo (Teera, 1965) assinala que a -alfabetizagdo deve estar
estreitamente vinculada as prioridades econbmicas e sociais e as
necessidades de mao de obra presentes e futuras. Todos os esforgos
devem dirigir-se, por isto, rumo a uma alfabetiza¢ao funcional”.

A alfabetizagdo deve ter um papel gerador no desenvolvimento econémico
e social das comunidades. Ainda que a definigdo ndo abandone o conceito
de alfabetizagdo como direito humano e se a relaciona com o
desenvolvimento da pessoa, o Programa Experimental Mundial de
Alfabetizacdo, aplicado em mais de dez paises da Asia, Africa e América
Latina, pés énfase no desenvolvimento social e econdbmico: nao era sé
uma alfabetizacao orientada ao trabalho, mas sim um projeto associado a
mudanga socioeconOmica, considerando as prioridades de cada pais ou
regido.

Em 1978, a Conferéncia Geral da UNESCO adotou uma nova
recomendagao para a Estandarizacion Internacional de Estadisticas
Educacionales, incorporando a definicdo de alfabetizagdo funcional: -E
alfabeto funcional a pessoa que pode empreender aquelas atividades em
que a alfabetizagdo é necessaria para a atuagéo eficaz em seu grupo e
comunidade e que lhe permitam também seguir valendo-se da leitura, da
escrita e da aritmética ao servico de seu préprio desenvolvimento e do

desenvolvimento da comunidade”.
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Ainda que a -funcionalidade” do alfabetismo seja atributo de toda
alfabetizacdo por sua relagdo com o meio, o termo mantém certa
conotacdo adquirida em sua evolugao histérica. Por isto, ao aprofundar o
tema, surgem como perguntas: A pessoa alfabetizada é capaz de
responder aos desafios e exigéncias da sociedade atual e em que nivel? E
capaz de responder as exigéncias provenientes do trabalho e em que
nivel? E capaz de responder aos desafios impostos pelos avancos
tecnolégicos e cientificos na vida diaria e em que nivel?

A referéncia do alfabetismo funcional a poucos anos de escolaridade
(segundo alguns textos: menos de quatro anos) foi descartada desde que
se comegou a medir as competéncias de leitura e escrita, cujos niveis se
correlacionam com os anos de escolaridade. As pesquisas mostram
grandes variagbes entre paises.

Entre 1990 e 1992, com o apoio de OREALC-UNESCO e da OEl, foi
realizada uma pesquisa regional de carater piloto que conseguiu
demonstrar que o ponto de inflexdo para uma retencao efetiva dos
conhecimentos escolares se encontra no quinto grau de educagao
primaria. Mostrou também que muitas competéncias sociais e laborais
(autoestima, autonomia, capacidade comunicativa, etc.) estdo diretamente
relacionadas com os éxitos na leitura e matematica.

A UNESCO desenvolveu entre 1994 e 1998 uma investigagado regional em
amostras aleatorias de pessoas adultas de capitais ou grandes cidades de
sete paises: Argentina, Brasil, Chile, Coldmbia, México, Paraguai e
Venezuela. Com este estudo pdde-se demonstrar a existéncia de niveis de
competéncias de leitura estatisticamente diferentes nos dominios de
prosa, documentos e matematica, que se correlacionaram com a
escolaridade e qualidade das aprendizagens, e com o0s usos das
habilidades, especialmente no trabalho.

Os resultados da investigagdo expuseram o problema da qualidade do
ensino ou da qualidade das aprendizagens retidas, provenientes da
educagao primaria e secundaria. Pode-se comprovar que, na maioria dos
paises participantes, haviam sido necessarios doze ou mais anos de
escolaridade para alcangar um nivel apropriado de competéncias de
leitura compreensiva de prosa, documentos e calculo, que permitisse a
pessoa posiciona-se adequadamente no meio laboral.

A fase qualitativa mostrou, em alguns paises, que a escola nao
assegurava que perdurasse o gosto pela leitura e escrita; que a
aprendizagem acontecia também por outros meios, que se relacionavam
com as estratégias para enfrentar o mundo letrado, e que se mantinham
apenas quando havia um uso efetivo das competéncias no trabalho.
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Em 2003 comegou um novo projeto de medicdo de competéncias de
leitura, o Programa de Avaliagdo e Monitoramento da Alfabetizagcéo
(LAMP, por suas siglas em inglés), do Instituto de Estatisticas da
UNESCO, no qual foram integrados, desde entdo, alguns paises. Na
regido latino-americana, o Paraguai € o primeiro pais da América Latina
que levou a cabo o estudo nacional LAMP. O outro pais é El Salvador,
mas apenas com uma experiéncia piloto.
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5.5. Pés - alfabetizagao

A pos-alfabetizagdo € uma etapa de reforgo e consolidagdo das
competéncias basicas de leitura e escrita adquiridas, que garante as
pessoas acessar um processo de educacao e aprendizagem ao longo de
toda a vida.

A concepcao da alfabetizacdo como um primeiro nivel e estagio de um
processo de acesso a um nivel basico de leitura e escrita por parte das
pessoas jovens e adultas, possibilita abordar a pds-alfabetizagdo como
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uma proposta de continuidade depois das campanhas e programas de
alfabetizacao.

Para Paulo Freire —a alfabetizacdo de adultos ja contém a pds-
alfabetizacdo”; esta continua, aprofunda e diversifica o ato de
conhecimento que se inicia naquela (Medina, 1982).

A possibilidade de dar continuidade aos estudos é tdo ou mais importante
que a propria alfabetizagdo. E necessaria a criagdo de programas viaveis
que devem variar ou ser compativeis de acordo com as necessidades dos
participantes. Ou seja, os novos modelos de alfabetizagdo devem ser
concebidos como um processo continuo onde se inclua tanto a
alfabetizacdo e a pos-alfabetizagdo, como uma educagdo permanente
(Rivero, 2009).

Neste sentido, indica Medina (1982), por uma parte, para muitas pessoas
a pos-alfabetizagdo (como uma fase do processo educativo que segue a
alfabetizacédo e/ou que antecede a outras fases de tal processo) nao existe
como tal; por outra, a pos-alfabetizagdo é entendida como todo o conjunto
de acgbes educativas posteriores a fase de alfabetizagdo, que, por
conseguinte, € muito extensa e de limites imprecisos, ja que compreende
todas as etapas da vida do individuo alfabetizado.

Ante este contexto, apresenta-se como desafio ndo s6 a implementacao
de uma etapa de reforco da alfabetizagdo (o que estritamente costuma
conhecer-se como pods-alfabetizacdo), mas sim a construcdo de um
verdadeiro subsistema de educagao de adultos que, de fato, muito poucos
paises latino-americanos tém (Torres, 1989). Entendida desta maneira, a
pos-alfabetizagdo constitui, além disto, 0 acesso a novas habilidades e
competéncias que abrangem a escrita e a leitura e, além disto, outros
saberes que viabilizam alcangar outros niveis de alfabetismo, no marco da
aprendizagem ao longo de toda a vida.

Trata-se de diferentes processos e de um conjunto de acdes para ir
adquirindo conhecimentos, capacidades e atitudes, assim como de uma
estratégia para incorporar a continuidade educativa dentro das politicas de
educacgdo de pessoas jovens e adultas nos paises. Vincula-se aos niveis
de alfabetismo, pelo que o uso do conceito é cada vez menor.

Além disto, vincula-se com as comunidades de aprendizagem e com a
concepgdo de ambientes letrados, ante a necessidade de envolver e
conseguir a participagdo de diferentes atores e instituicdes das
comunidades.

Dania Pilz / Luis Scasso
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5.6. Ambientes letrados

Ambientes letrados ou ambientes alfabetizadores sdo aqueles contextos
nos quais as pessoas usam a leitura e a escrita cotidianamente (lar,
escola, igreja, circulos de reunido). Estes ambientes podem animar e
promover o uso e a apropriagao da leitura e da escrita se: 1) contam com
materiais escritos ou visuais, tecnolégicos, formais ou informais (pré-
programados ou programados pelas pessoas em seus contextos); e 2) os
formadores ou implementadores compreendem as praticas letradas
cotidianas das pessoas (0 que, para qué e com qué intengdes leem e
escrevem) e as articulam com os programas existentes, ou seja, levam os
textos e situagdes de uso do ambiente dos adultos ao espago educativo. A
combinagao dos dois fatores poderia contribuir para criar oportunidades de
aprendizagem em educagéo de pessoas jovens e adultas.

Ambientes letrados € um conceito que alude ao uso da leitura e escrita em
contextos sociais. Sua presenga entre a comunidade internacional é
reflexo das tentativas de expandir e enriquecer o conceito de
alfabetizacdo, que se modificou recentemente; por exemplo, através da
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incorporagdo de nogbes como alfabetizagbes multiplas ou ambientes
letrados (UNESCO, 2005; Street, 2011).

O conceito deriva da psicologia educativa e tem sido usado na literatura do
desenvolvimento infantil para descrever como as praticas circundantes as
criangas, no lar ou na escola, incidem em sua aprendizagem. Isto levou a
reflexdo sobre suas implicagdes para a educacao de pessoas adultas. No
passado, a nogdo de ambientes letrados referia-se a disponibilidade de
recursos (principalmente textos) para a alfabetizagdo; entretanto, a
literatura recente mostra que ndo so6 refere-se a disponibilidade, como
também aos usos e as praticas letradas cotidianas das pessoas, assim
como as instituicbes e processos que promovem ou restringem estes
usos. Isto origina inclusive a modificagdo de suas denominagbes (alguns
autores optam por literacy environment em vez de literate environment)
(Duffy, Fransman y Pearce, 2008).

Em 2002, no marco da Década da Alfabetizacdo das Nagdes Unidas
outorgou-se a esta nogdo uma importancia quase similar a da
alfabetizacdo. Refere-se a necessidade de criar ambientes letrados
dindmicos para que as sociedades erradiquem a pobreza e consigam
equidade de género, desenvolvimento sustentavel, paz ou democracia. No
Relatério de Seguimento da Educacdo para Todos no Mundo de 2006,
indica-se os ambientes letrados como um dos trés pilares para promover a
alfabetizagdo. Até este momento os ambientes letrados eram definidos
como a presenga de documentos escritos, materiais visuais € meios
eletrénicos de comunicagao. Desde 2007, os relatérios de Educacgéao para
Todos assinalam que os ambientes letrados podem ter duas acepgdes: a
disponibilidade do escrito, impresso e visual, mas também a presenga de
cultura escrita na familia e na comunidade.

Com relagao as Conferencias Internacionales de Educacion de Adultos
(CONFINTEA), o termo aparece pela primeira vez no documento de
Reunides sub-regionais 1998-1999. Em 2009, em Belém, Brasil, aparece
novamente como parte das oficinas e estratégias de trabalho com pessoas
adultas.

Existe interesse de politicos e académicos em promover ambientes
letrados. Isto reune dois desafios relevantes para a regido latino-
americana: um conceitual (definir o que constitui um ambiente letrado); e o
outro é pensar como os elaboradores de politicas podem contribuir para a
promogdo de ambientes letrados e dar conta dos avangos dos paises
neste sentido (UNESCO, 2006).

A dotacao de infraestrutura nao é suficiente para a criagdo de ambientes
letrados. As sociedades s&o letradas mesmo quando exista material
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€scasso, pois as pessoas usam a leitura e a escrita para realizar tramites,
pagar contas, encontrar trabalho, escrever receitas, comprar e vender
bens e servicos. Neste sentido € pertinente analisar os ambientes letrados
que realmente existem para poder, a partir deles, usa-los e,
especialmente, enriquecé-los acrescentando outros materiais e praticas
(Rogers y Street, 2012; UNESCO, 2005). Isto implica desafios com relagao
a infraestrutura, planejamento de acles educativas e formagdo de
educadores.

Iran Guerrero
Fontes

DUFFY, Maura, FRANSMAN, Jude & PEARCE, Emma (2008). Review of 16
Reflect evaluations. UK: Reflect. Recuperado de: http://www.reflect-
action.org/~reflecta/sites/default/files/u5/Review%200f%2016%20Reflect%20Evalu
ations%20-%20English%20full.pdf (consulta: 24 de septiembre de 2012).

ROGERS, Alan & STREET, Brian (2012). Adult Literacy and Development Stories
from the Field. Leicester: National Institute of Adult Continuing Education.
Recuperado de:

http://ebooks.niace.org.uk/BookStore/pagedisplay.do?genre=book&pub=niace&id=
9781862015753&page=S-161#page=S-162 (consulta: 24 de septiembre de 2012).

STREET, Brian (2011). Literacy Inequalities in Theory and Practice: The power to
name and define. International Journal of Educational Development, vol. 31, num.
6, pp. 606-613.

UNESCO (2005). EFA Global Monitoring Report 2006, Education for All. Literacy
for Life. Paris: UNESCO.

UNESCO (2006). EFA Global Monitoring Report 2007, Education for All. Strong
foundations. Paris: UNESCO.

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 115


http://www.reflect-action.org/~reflecta/sites/default/files/u5/Review%20of%2016%20Reflect%20Evalu
http://www.reflect-action.org/~reflecta/sites/default/files/u5/Review%20of%2016%20Reflect%20Evalu
http://www.reflect-action.org/~reflecta/sites/default/files/u5/Review%20of%2016%20Reflect%20Evalu
http://ebooks.niace.org.uk/BookStore/pagedisplay.do?genre=book&pub=niace&id=

6. Atores da educacgao de pessoas jovens e adultas

As formas de pensar préprias das pessoas que ndo puderam estudar na
infancia ou que desejam continuar fazendo-o tém uma légica ligada a vida
imediata e suas formas de aprender estdo muito sujeitas a imitagdo no
trabalho pratico, quer dizer, orientam-se mais em dire¢cao a acao do que a
linguagem.

Que caracteristicas basicas tém os que vao aos centros de educagéo para
jovens e adultos? Na América Latina muitos deles demandam ser
alfabetizados; outros, com experiéncias educativas formais anteriores, tém
diversos conhecimentos e saberes que desejam complementar para
aplica-los na vida profissional e familiar; em muitos casos a certificagdo de
estudos & uma exigéncia peremptoéria. No caso das mulheres, muitas
participantes desejam contar com melhores ferramentas para enfrentar as
desigualdades de género ou para acompanhar melhor aos seus filhos para
que melhorem seu desempenho na escola.

A histéria educativa dessas pessoas jovens e adultas implica muitas vezes
pobreza, violéncia, iniquidade e discriminagdo de género nas suas
préoprias familias. A educacdo € um meio e motivo poderosos para sua
prépria dignidade como pessoas e identidade cultural.

As respostas educativas teriam que partir de perguntas como: por que os
jovens e adultos recorrem a educagéo para alcangar suas metas? O que
os impulsiona num momento particular de suas vidas a se reintegrar a
processos educativos? Ou quais poderiam ser as circunstancias sociais e
econbmicas que favoreceriam ou impediriam sua reincorporagado a
ambitos educativos?

A demanda social de conhecimentos para as pessoas jovens e adultas
com essas caracteristicas béasicas exige institucionalidade e professores
qualificados para poder assumi-la com propriedade. Um educador na
EPJA deve ter caracteristicas diferenciadas respeito dos professores
responsaveis da educagao de criangas. Tanto em niveis ndo formais de
alfabetizacdo e de educacdo basica como em praticas de educagao
popular, a relagdo professor-participante aluno deve ter em conta a
experiéncia de vida e a riqueza cultural dos mesmos, assim como o uso de
dialogos e reflexdes como principais meios de comunicagdo na pratica
educativa. As pessoas jovens e adultas ndo devem ser objeto de praticas
educativas rotineiras; tém necessidade de respostas pedagodgicas
peremptorias que Ihes permitam uma melhor inser¢do em ambitos sociais
e profissionais, assim como conhecimentos especificos que lhes sirvam
nas suas familias e no exercicio de sua cidadania.
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A EPJA se expressa também em coletivos sociais. Para que a educagao
seja transformadora, a participagdo social é tanto um meio para a
aprendizagem como um objetivo do mesmo. Os movimentos sociais, por
definicdo, estdo compostos por pessoas que se implicam voluntariamente
neles para questionar o sistema existente e criar imaginarios e realidades
diferentes. Sem os movimentos sociais a realidade conhecida na escola
formal pode ficar num nivel académico, sem possibilidade de se converter
em agao social real.

Hoje alguns coletivos sociais destacam por tomar a formagao de seus
membros nas suas préprias maos e inclusive a educacgao dos filhos das
familias que os integram. Em um principio foi uma forma de compensar a
retirada do Estado; mas uma vez dados esses passos, 0s movimentos
tiveram diante de si a alternativa de concorrer com o proprio Estado ou de
orientar essas tarefas educativas a construgdo de novas relagdes numa
sociedade mais justa. Sindicatos, cooperativas, movimentos sociais e
outros sujeitos coletivos organizam de modo diferente sua educacéo,
como parte de sua luta por criar um mundo diferente, ganhando autonomia
diante dos Estados e capacidade critica respeito do mundo intelectual e
académico.

A EPJA, inclusive, possui outros atores privilegiados. Alguns de expressao
crescente como os jovens e, em determinados casos, majoritariamente
feminina.

Os jovens que vao a EPJA buscam recuperar espagos educativos
perdidos e desenvolver um sentido de pertencimento; sua vinculagido com
o0 mundo inicialmente pensado para adultos tem obrigado na regiao latino-
americana a modificar as estratégias de aprendizados assumindo os
jovens como atores demandantes de outras necessidades educativas. Em
relacdo as mulheres, a EPJA busca superar a desigualdade e a
discriminagdo de que muitas vezes sdo objeto, reconhecendo-se a
particular importancia que tem sua educagdo para melhorar praticas
profissionais, familiares e comunais, assim como sua extrema importancia
como sujeitos de transmisséao cultural.

Os efeitos da prolongagéo da etapa vital exigem a atencao educativa dos
idosos, ao tempo que a vigéncia de fenébmenos migratoérios no interior dos
paises e em diregdo a outras realidades nacionais demanda praticas
educativas que favorecam a integragéo social de quem migra e a coeséo
social nas sociedades receptoras.
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Outros atores que tem conseguido maior visibilidade na EPJA sdo as
comunidades ou povos indigenas, 0s quais passam a ter maior atengéo,
atendendo a diversidade de culturas e linguas indigenas, que requerem
propostas que respondam as diferentes necessidades.

Por ultimo, nesta secdo se toma como um novo ator as pessoas privadas
de liberdade, reconhecendo seu direito a educagao nas prisbes como meio
de dignificagdo pessoal e de melhor aproveitamento de seu tempo.

6.1 Sujeitos da educacio de pessoas jovens e adultas

Sao sujeitos da EPJA as pessoas jovens e adultas que por diferentes
motivos, nao tiveram a oportunidade de comparecer a servigos educativos
regulares e/ou que procuram elevar suas competéncias basicas para
conseguir melhores condicoes de vida e maiores oportunidades de
trabalho e inserg¢ao social.

Falar de sujeitos da educacdo de pessoas jovens e adultas demanda se
referir a suas trajetérias ndo s6 educativas, mas também sociais (relativas
a organizacao familiar, profissionais, migratdrias e de participagéo social).

Os sujeitos da EPJA se vinculam com o entrecruzamento do contexto
histérico e politico, a histéria da oferta educativa e a dos préprios sujeitos;
isso supbe fronteiras que delimitam os contornos de diferentes grupos
sociais, assim como a possibilidade de espagos de intercambio entre
grupos que se reconhecem diferentes entre si, tudo isso num processo de
construgao social e educativa permanente.

A maioria dos sujeitos da EPJA latino-americana é expresséo de um -pivel
educativo de risco”, entendido como a probabilidade que tem um conjunto
da populacdo de ficar marginalizada da vida social, politica e econémica
segundo o nivel formal de educacéo alcangado no contexto no qual se
desenvolve.

O lugar e o significativo do educativo ndo se mantém imutaveis na vida
destes sujeitos. Ao longo de suas experiéncias vitais de tipo familiar,
migratério ou profissional, por citar algumas, vdo acumulando os
resultados das imbricagdes de tais experiéncias para valorizar a educacgao
€ a escolarizagao propria ou de seu entorno familiar. Para eles, demandar
ou nao educagao, nao estara restringido ao ambito estritamente educativo
pedagdégico, mas que tem projecdes vitais, familiares e sociais.
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Na América Latina durante muito tempo se fez referéncia s6 as pessoas
adultas como sujeitos da EPJA, aos adultos maiores de idade, para quem
esteve originalmente dirigida esta modalidade educativa. Nas ultimas
décadas, no entanto, comegaram a formar parte igual ou majoritaria do
que a populagao adulta na EPJA, sujeitos de 14 a 18 anos, ou menos, 0
que esta obrigando a muitos centros destinados a educagao de adultos a
repensar suas formas organizativas e suas propostas educativas.

Quem frequenta a EPJA compartilham algumas das seguintes
caracteristicas:
« Sao alfabetizados ou aspiram a sé-lo.
+ Tém experiéncias anteriores de educagdo formal e estao
motivados a melhorar seus projetos pessoais num mercado
de trabalho com novas exigéncias.
+ Possuem diversidade de conhecimentos e saberes e, em
geral, estdo incluidos num ambito profissional, tendo como
assunto pendente e necessidade pessoal uma certificagao de
estudos.
+ Sao pais/maes que querem acompanhar melhor aos seus
filhos no ambito escolar e no seu desenvolvimento pessoal e
social.
+ Sua falta de acesso ou interrupgdo de educacgdo formal
costuma formar parte de uma trama social mais complexa do
que a educativa, que pode implicar pobreza, violéncia familiar,
marginacao, iniquidade de género ou discriminagéao.

As denominagdes alfabetizando, educando e participante sdo comuns na
EPJA:

Os alfabetizandos podem ser menores de idade em processo de aprender
a ler e a escrever na educagao basica regular, ou pessoas jovens e
adultas que participam em programas de alfabetizagao. Em geral, o termo
€ mais usado com referéncia a jovens e adultos excluidos do sistema
escolar.

Um risco latente é associar os alfabetizandos com o desconhecimento ou
com um conhecimento apenas incipiente de praticamente qualquer campo,
contrastando suas aptidées com outras superiores; assim é como surgiram
binbmios como: analfabetismo/alfabetizagao cientifica;
analfabetismo/alfabetizagdo ambiental, analfabetismo/alfabetizacdo em
saude, analfabetismo/alfabetizacdo digital, etc. O velho preconceito
associa o analfabeto e o alfabetizando com a ignorancia, e a alfabetizacao
com o conhecimento.
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Os educandos estdo associados geralmente ao ensino escolarizado ou
formal. No caso da EPJA devemos considerar que esta modalidade
oferece e possibilita a esses educandos diferentes aprendizados (formais,
informais, ndo formais). No entanto, as terminologias, dicotomias e
estruturas tradicionais dificultam captar e entender essas dindmicas.

Nas ultimas décadas se desenvolveu uma tendéncia a considerar como
-participantes”, antes do que -educandos”, aos jovens e adultos que
frequentam programas ou projetos de EPJA. A educagéao popular tem sido
determinante na opg¢do de se afastar de concepgdes escolarizadas e
propiciar a maior identidade como sujeitos ativos e participes de seu
préprio desenvolvimento.

Importa salientar que os sujeitos da EPJA utilizam a educagao formal e
ndo formal, cujos limites nunca estiveram suficientemente claros, e
inclusive tendem a se confundir na sua aplicagcdo nos aprendizados. A
educacdo formal e ndo formal que frequentam se expressa de varias
formas:

a. a finalizacdo e acreditacdo de estudos formais: a batalha pela
universalizacdo da educacdo fundamental/basica/obrigatéria ou contra a
subescolarizagdo ou o -atraso educativo”, como é chamado em alguns
paises;

b. a expansdo e combinacdo de velhas e novas tecnologias e meios no
campo, abrindo a porta para novas modalidades educativas hibridas que
ja ndo encaixam com as distingdes classicas entre o formal, o ndo formal e
o informal;

c. a grande quantidade de atividades vinculadas a EPJA que se realizam
nas mais variadas instancias e campos, ainda que ndo sejam oficialmente
reconhecidas como —edcacao de pessoas jovens e adultas”.

A EPJA tem, também, sujeitos de tipo coletivo. Os impactos da
modalidade educativa tém, nesses casos especificos, fins grupais, sociais
ou gremiais. A acao educativa em sindicatos e cooperativas, em nucleos
de populagdo étnica e camponesa, em prisbes ou com populacdes
migrantes constitui um bom exemplo disso.

Para os destinatarios da EPJA, finalizar um trecho estudos obrigatérios ou
uma atividade educativa nao formal, representa muito mais que obter um
titulo ou conhecimentos que os habilitem para uma melhor qualidade de
vida; representa a possibilidade de aprender a aprender, de continuar
aprendendo e se assumir como sujeitos sociais que revalorizam suas
capacidades. Por isso na EPJA devem gerar-se propostas baseadas na

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construcédo de sentidos comuns na diversidade 120



confianga do que os sujeitos podem e tém que contribuir para si, para suas
familias e para suas comunidades.

José Rivero
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6.2 Educador e educadora de pessoas jovens e adultas

Educador/a de pessoas jovens e adultas é a pessoa que desenvolve e
facilita processos formativos, orientados a esta populagao, seja nos niveis
escolarizados ou através de modalidades n&do formais.

De acordo a Federighi (1999), denomina-se como educador/a quem
desempenha seu trabalho nos centros para adultos, seja na educacao
basica fundamental, média ou na formagdo técnica; em alguns paises
latino-americanos e do Caribe este termo se associa a quem acompanha,
guia ou orienta processos educativos ndo formais que se dao por fora do
sistema escolar; por exemplo, as méaes e pais cumprem a fungdo de
educadores de seus filhos/as.

A locucgdo -educador”, ligada a préaticas educativas orientadas a pessoas
adultas, toma especial importancia na América Latina a partir da década
dos sessenta, com a educacdo popular. Surge como alternativa a
educacao da época, que Freire denominou como -bancaria”, porque se
dedicava a depositar conhecimentos nos estudantes. A proposta
pedagdgica e politica inspirada por Freire propendia a uma transformacéao
educativa que envolvia uma participagao ativa das y dos estudantes em
seu processo educativo e que incidisse diretamente em transformacdes
sociais. Como educadores populares se conhecia a quem, sem
necessariamente tivesse formagéo pedagdgica, realizava alfabetizagdo de
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pessoas adultas ou dinamizava processos organizativos ou guiava
programas educativos comunitarios por fora do d&mbito escolar.

No Relatério da América Latina e o Caribe preparatério para a
CONFINTEA VI de 2009, denomina como educadores/as de adultos a
quem desenvolve a funcao de professor na EPJA. Esta acepcéao se utiliza
em varios paises latino-americanos. Em alguns lugares se estabelecem
diferenciagdes, denominando como educadores de adultos as e aos
profissionais que receberam formagdo em educagdo (professores), que
geralmente estdo vinculados ao sistema educativo e que orientam ciclos
de educagdo basica fundamental e média para a EPJA; e como
educadores de adultos, monitores, animadores, tutores, promotores,
facilitadores, gestores, alfabetizadores ou educadores sociais, a quem
acompanham programas ou campanhas de alfabetizagdo e ndo possuem
um titulo profissional como docentes.

Em outros paises se desigham como mestres a quem orienta o ensino
fundamental da EPJA, como professor a quem comanda o ensino médio e
como instrutor ou capacitador a quem orienta a formagéao profissional. Em
alguns paises a diferenga entre tutores, facilitadores ou docentes (mestres
e professores) se estabelece em virtude do papel que cumprem dentro da
proposta metodologica e ndo respeito de sua formagéo profissional.

Como nos demais setores da educagado, os professores, facilitadores,
formadores ou assessores sdo um fator fundamental para o processo de
ensino-aprendizagem; a pesar das multiplas recomendagdes por melhorar
suas condigdes, a realidade nos mostra um sector pouco motivado,
formado e retribuido (Torres, R. M., 1989).

Maria Luisa Hincapié
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de:http://www.unesco.org/education/uie/confintea/agendspa.htm (consulta: 24 de
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6.3 Sujeitos sociais da educacdo de pessoas jovens e
adultas

Os sujeitos sociais constituem um nucleo agrupado que compartilha uma
experiéncia e identidade coletivas e realiza praticas aglutinadoras em
torno a um projeto, convertendo-se em uma forga capaz de incidir nas
decisbes sobre seu proprio destino e o da sociedade a qual pertence. Os
sujeitos sociais se constituem na medida em que sdo capazes de gerar
uma vontade coletiva e exercer um poder que lhes permita construir
realidades com uma mesma diregao.

Desde a perspectiva da educagdo popular, a categoria de sujeitos
coletivos faz referéncia as populagbes com as quais se desenvolvem
acbes, na medida em que sdo consideradas ou se quer fazer delas, atores
histéricos de transformacdo social. Ser sujeito, nesta perspectiva, é
desenvolver uma posigao autbnoma e critica que possibilite ler o contexto
onde se vive e se atua, reconhecer seus interesses, definir visbes de
futuro proprias e realizar agdes conjuntas para realiza-las.

Desde meados da década de oitenta, mas especialmente durante os
noventa, esta ideia de sujeito coletivo foi questionada e deslocada por
outra mais plural, na medida em que as e os educadores populares —
desde suas praticas e desde novos referentes interpretativos— foram
reconhecendo os —estos singulares” do povo. Por outro lado, a pesquisa
social sobre os novos movimentos sociais mostrava que a conformagao de
subjetividade social ndo s6 se deu em termos de classe social, pois em
diversas épocas, e especialmente na atual, se conformaram atores sociais
em torno a outras dimensdes constitutivas de identidade como o territorial,
0 étnico, o género ou as praticas culturais.

Portanto, nos processos de transformacgao social e politica, historicamente
existentes, confluem diferentes setores sociais identificados com
reivindicagdes, demandas e direitos ligados a sua condigdo social, étnica,
geracional, de género e cultural. Assim, foram considerados potenciais
sujeitos coletivos aqueles -eruzados” entre as varias identidades como, por
exemplo, os jovens urbanos de col6nias populares, as mulheres indigenas
artesas.

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 123



http://www.unesco.org/education/uie/confintea/agendspa.htm

No ambito conceitual, a categoria de sujeito social incorporou perfis que
dao conta de sua historicidade e complexidade social e que reconhecem o
carater processual da configuragdo de um coletivo social como populagao.
Nao basta com que uma populacdo compartiihe umas condigbes ou
caracteristicas sociais ou culturais comuns para ser sujeito; este é o
horizonte de uma luta permanente por reconhecer suas caréncias ou
adversidades como necessidades e direitos compartilhados, de construir
estratégias e realizar agdes para processa-las, de gerar referentes
identitarios e de construir visdes de futuro e projetos para agencia-los.

Se for sujeito, individual ou coletivo, quando se é capaz de reconhecer os
condicionamentos do contexto e se possui a vontade para supera-los
desde praticas orientadas por visdes de futuro diferentes a hegemaénicas.
Neste aspecto, o sujeito representa uma potencialidade realizada em
termos de alternativa de sentidos do social. Ainda que nos sujeitos
coletivos se condensam as relagdes sociais de seu entorno, estes, desde
sua praxis, ndo procuram reproduzir tais estruturas, mas sim produzir
novas praticas e novas relagdes, conforme a seus interesses e
intencionalidades.

A constituicdo de um coletivo social como sujeito passa por sua
consciéncia, mas também por outras dimensdes subjetivas como a
vontade, as crengas e os imaginarios compartilhados, desde as quais atua
sobre a realidade. -A vontade de agédo encarna uma subjetividade em
processo de ampliagdo conforme se enriquece a capacidade de
apropriagdo do real e, assim, produz-se uma ampliagdo da prépria
consciéncia do sujeito” (Zemelman, 1996, p. 62).

O sujeito, mais do que em uma organizagao unificada, se expressa em
uma identidade coletiva. A mesma supde a elaboragdo compartilhada de
um horizonte histérico comum e a definigdo do préprio (o nés) em relagdo
de oposigdo ao que se reconhece como alheio (os outros)... Dessa
maneira, longe de ser um agregado de individuos, passa a ser um espago
de reconhecimento comum que transcende a cada um deles (Zemelman,
1992, p. 15).

Alfonso Torres

Fontes

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construcédo de sentidos comuns na diversidade 124



CALVILLO, Myriam y FAVELA, Alejandro (1995). Los nuevos sujetos sociales. Una
aproximacion epistemoldgica, Sociolégica, num. 28. México: Universidad
Auténoma Metropolitana.

CHANQUIA, Diana (1994). Para investigar procesos de constituciéon de sujetos
sociales, Anthropos: Boletin de informaciéon y documentacién, nim. extra 45, pp.
41-46.

DE SOUSA Santos, Boaventura (1994). Subjetividad, ciudadania y emancipacion,
El Otro Derecho, nim. 15. Madrid, pp. 7-60.

LACLAU, Ernesto (1987). Los nuevos movimientos sociales y la pluralidad de lo
social, Revista Foro, nium. 4, Bogota, pp. 3-11.

ROMERO, Luis Alberto (1990). Los sectores populares urbanos como sujeto
historico, Proposiciones, num. 19, Santiago de Chile, pp. 1-11.

TORRES, Alfonso (2006). Sujetos y subjetividad en la educacién popular,
Pedagogia y Saberes, num. 15. Bogota: Facultad de Educacion-Universidad
Pedagogica Nacional, s/pp.

TORRES, Alfonso (2000). Subjetividad y sujeto: perspectiva para abordar lo social
y lo educativo,

ZEMELMAN, Hugo (1992). Educacion como construccion de sujetos sociales, La
Piragua, nim. 5. Santiago de Chile: CEAAL, pp. 12-18.

ZEMELMAN, Hugo (1996). Problemas antropolégicos y utdpicos del conocimiento.
México: El Colegio de México.

ZEMELMAN, Hugo (1997). Subjetividad: umbrales del pensamiento social.
Barcelona: Anthropos.

ZEMELMAN, Hugo (1998). Sujeto: existencia y potencia. Barcelona: Anthropos.

6.4 Povos indigenas

Os povos indigenas sao coletivos descendentes dos habitantes originarios
de um territério, que possuem e vivem um sistema sociocultural préprio
com o que se auto identificam de forma individual e comunitaria, e que os
diferencia de outros setores da sociedade nacional.

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 125




O conceito de grupos indigenas se associa fortemente ao de grupos
étnicos e de forma genérica pode se considerar como sinénimo de povos
indigenas. Todas estas nogbes tem sido objeto de uma ampla discussao
desde o ponto de vista antropoldgico, juridico e politico, tanto pelo que
implicam em termos de identidade e pertencimento, como respeito do
reconhecimento de direitos, a relagdo com o Estado, os espagos de toma
de decisdes e a autodeterminagéo.

Para fins praticos, povos e grupos indigenas podem ser definidos da
mesma forma, se bem cabe ressaltar que um grupo pode ser parte de um
povo, compartilhar caracteristicas historicas e culturais e, no entanto,
diferenciar-se por fatores muito particulares. Por exemplo, quando
comunidades de uma mesma etnia indigena habitam em diferentes
lugares, adaptam alguns aspectos de sua cultura a caracteristicas
ambientais especificas e transformam esse ambiente a partir de seus
conhecimentos e vivéncias. Os grupos indigenas, assim, sao capazes de
gerar diversidade regional em relagdo com seu préprio povo.

A nogao de grupo étnico, como o estabelece Stavenhagen (1991), inclui,
entre outros, os grupos indigenas. Aparece como categoria tedrica com
Max Weber (Bari, 2002), para quem a identidade étnica seria uma
construgdo social definida pelas proprias comunidades a partir da
identificagao de suas diferengas em relagdo com outros, e ndo pela mera
existéncia de condi¢gdes geograficas ou sociais determinadas. Esta
perspectiva tem sido ampliada posteriormente por uma boa quantidade de
autores para quem as caracteristicas culturais de diversos grupos étnicos
constituem um ente dindmico que muda ao longo do tempo e ndo podem
por si mesmos, determinar uma identidade ou diferenciacdo se nédo sao
associados a outras caracteristicas de ordem histérica e intersubjetiva.

Desde o ponto de vista juridico e politico, o conceito de povos indigenas”
surge nos anos sessenta e se expressa nos pactos dos Direitos Civis e
Politicos e dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais das Nagoes
Unidas de 1966, produto da agao dos préprios povos para se fazer visiveis
no ambito internacional e em contra das politicas nacionais
assimilacionistas e integracionistas.

No ambito internacional ndo existe consenso sobre uma definicao de
-povo” ou -grupo indigena”. O Convénio 169 sobre Povos Indigenas e
Tribais em Paises Independentes, da OIT, estipula que tal convénio se
aplica aos povos tribais em paises independentes, cujas condigdes
sociais, culturais e econdmicas os distingam de outros setores do coletivo
nacional, e que estejam regidos total ou parcialmente por seus proprios
costumes ou tradigbes; e aos povos considerados indigenas pelo fato de
descender de populagdes que habitavam no pais ou numa regido
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geografica a qual pertencia o pais na época da conquista ou da
colonizagao, ou do estabelecimento das atuais fronteiras nacionais, e que
conservam todas as suas instituicbes sociais, econdmicas, culturais e
politicas, ou parte delas. Esclarece que a capacidade de se auto definir
como povo indigena devera ser considerada um critério fundamental para
determinar os grupos aos quais se aplicam as disposi¢des do Convénio.

O Sistema das Nagbes Unidas (ONU) e o Grupo de Trabalho sobre
Populacdes Indigenas da Comisséo de Direitos Humanos deste organismo
retomam, para fins conceituais e praticos, a definicido de José Martinez
Cobo (1987), relator especial da Subcomissdo para a Prevengdo da
Discriminagédo e a Protecdo das Minorias, formulada a raiz de um estudo
desenvolvido entre 1972 e 1986:

As comunidades, os povos e as nagdes indigenas sdo os que, sobre a
base de uma continuidade histérica com as sociedades antecedentes da
invasao e da colonizagédo que realizaram em seus territérios, consideram-
se diferentes dos outros setores das sociedades atualmente
predominantes nesses territérios ou em parte deles. Atualmente
constituem setores ndo dominantes da sociedade e estdo determinados a
preservar, desenvolver e transmitir as geragdes futuras seus territorios
ancestrais, e sua identidade étnica, como fundamento de sua existéncia
como povos, de acordo com suas caracteristicas culturais, suas
instituicdes sociais e seus sistemas legais.

Na América Latina, caracterizada por sua plurietnicidade e
multiculturalidade, com a presenca de numerosos povos indigenas,
majoritariamente em paises como a Guatemala, a Bolivia, o Peru, o
Equador e o México, o conceito adota um carater diretamente vinculado
aos povos originarios pré-hispanicos que habitavam a regido. Warman
(2003) reflete, ao analisar a complexidade da formacado das identidades
indigenas no caso do México — sem ignorar as multiplas diferencas entre
0S cenarios nacionais—, que "a maioria dos indigenas... finca sua
identidade étnica primaria na sua comunidade” e nos usos e costumes
ancestrais. Por outra parte, os povos indigenas da América Latina se
caracterizaram por uma denodada luta organizada em termos do
reconhecimento legal e de fato de seus direitos coletivos, como parte de
um particular processo de cidadanizagdo baseado no respeito as
diferengas.

No dmbito da educagéo de pessoas jovens e adultas, as linhas e marcos
de acdo emanados das Conferéncias Internacionais de Educacido de
Adultos (CONFINTEA) organizadas pela UNESCO, fazem um particular
énfase em prestar atengdo a essas populagdes, suas particularidades e
reflexdes, a efeito de fazer efetivo ndo sé o direito a educagédo numa visao
ampliada, vinculada a vida, o trabalho e a construgédo de cidadania, porém
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em relagao ao uso, fomento e respeito da cultura e as linguas indigenas, e
a participacdo dos proprios povos dentro das propostas, metodologias,
materiais e praticas educativas pertinentes.

Nas recomendacdes finais do balanco intermédio da CONFINTEA V, em
2003, estabeleceu-se a necessidade de adotar um enfoque pluralista que
permita seguir diferentes caminhos para conseguir os objetivos propostos.
Nesta mesma reunido se recomendou aos governos abrir possibilidades
as populagdes indigenas para escolher e controlar sua prépria educagao,
reconhecer e apoiar financeiramente o desenvolvimento dos idiomas,
culturas e sistemas educativos indigenas incluindo o desenvolvimento
curricular, a formagao docente e os materiais de estudo; assim como
desagregar etnicamente a informacdo estatistica que os Estados
produzem. Para os paises que ratificaram o Convénio 169 da OIT, isso
ndo constitui uma simples recomendagéo, ja que o mesmo Convénio
declara que os povos indigenas tém autonomia para decidir seu futuro.

Entre os grandes aprendizados das ultimas décadas que se reunem em
pesquisas realizadas em sete paises latino-americanos (Lépez e
Hanemann, 2009) encontramos que a educagdo de pessoas jovens e
adultas, com populagées indigenas, deve se realizar:
1. Na lingua materna do educando e potencializar em
primeiro lugar a intraculturalidade fortalecendo a identidade
para assumir pares diante a diversidade.
2. Promover o ensino de uma lingua oficial ou franca.
3. Dar participacédo aos atores beneficiarios no planejamento
dos programas correspondentes e cada programa se modelar
desde sua viséo de futuro.
4. Ter em conta o territério, a cultura, a lingua e a reflexdo
critica para o fortalecimento do proprio.
5. Contrariamente aos processos educativos oficiais que
tendem a generalizagdes e uniformidade, deve estar
altamente contextualizada, feita a medida de cada situagdo
local e especificidade étnica.
6. Deve estar vinculada com o trabalho, a produgdo e o
desenvolvimento local, e ao mesmo tempo, com outras
oportunidades de aprendizado que garantam a continuacéo
dos estudos.
7. A migracdo dos povos indigenas é um fator a ser
considerado.
8. A alfabetizagao, se for realizada por voluntarios e baseada
em remuneragdes reduzidas, ndo alcanca o nivel de
qualidade e constancia necessario.
9. Ndo se pode opor a ideia de que a educagado serve
inteiramente para a vida cotidiana, desenvolvendo
capacidades e opgdes de acesso a um melhor nivel de vida.
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10. Deve encaminhar-se a aplicabilidade e adaptabilidade dos
conhecimentos adquiridos, mediante atividades concretas
onde se utiliza a leitura e a escritura na vida cotidiana.

11. Deve integrar a formagé&o para o trabalho e ser facilitadas
por indigenas.

12. A alfabetizagdo nem se deve nem se pode desligar de
outros processos sociais, € a mesma implica a construgao da
interculturalidade incluindo os direitos coletivos e o compartir
do poder.

Além dessas recomendacgdes imprescindiveis que devemos considerar, a
partir de experiéncias nacionais (Povo Qom, Paraguai), a alfabetizagao de
pessoas jovens e adultas também devem:

1. Fortalecer as diferentes formas ja existentes de organizacdes
locais de produgdo com pessoas adultas e idosas, considerando
os saberes tradicionais, o qual lhe da um sentido mais pratico e
funcional a alfabetizagéo.

2. Projetar de uma forma diferente a alfabetizagdo de jovens que
querem continuar estudando e a de adultos/as que buscam uma
alfabetizagcdo menos prolongada no tempo.

3. Considerar e respeitar os tempos de uma alfabetizagdo em um
contexto onde a escrita € uma novidade, onde impera a cultura
oral, que para ser efetiva requer pelo menos de um
acompanhamento de cinco anos.

4. A alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas é também um fator
que marcara a diferenca na permanéncia de criangas e jovens na
escola basica.

Para fazer valer o direito a educagéo e o direito dos povos indigenas,
deve-se promover a discussdo e sensibilizacdo das autoridades
responsaveis da toma de decisdes educativas e orgamentais dos paises.

Sara Elena Mendoza / Dominique Demelene / lIvonne Gaona
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6.5. Jovens

Os jovens que frequentam a EPJA constituem um conjunto social de
carater heterogéneo onde cada subgrupo deseja se diferenciar do resto e
dos adultos, buscando desenvolver um sentido de pertencimento; € por
isso que se agrupam com seus pares. Suas diferengas se estabelecem
por razdes de género, educacao, etnia, grau de articulagdo familiar e lugar
de residéncia, mas também pelos mecanismos de integracdo que adotam
com o resto da sociedade. Este grupo representa a maior participacao nos
cursos de EPJA na América Latina.

Desde um olhar mais tradicional, percebe-se a juventude através das
caracteristicas biologicas e psicolégicas da pessoa na etapa de transicéo
a vida adulta. Define-se ou classifica-se a juventude pela tradicional faixa
que vai dos 15 aos 24 anos de idade. Esta definicdo, mais do que dizer o
que é a juventude, s6 permite operacionaliza-la empiricamente de um
modo parcial e arbitrario. Tal faixa de idade pouco nos diz sobre as

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construcédo de sentidos comuns na diversidade 130



http://www.pazguatemala.info/Discriminacion%20Estudio%20Martinez-Cobo%20NNUU
http://www.pazguatemala.info/Discriminacion%20Estudio%20Martinez-Cobo%20NNUU
http://social.un.org/index/IndigenousPeoples/MeetingsandWorkshops/WorkshopDataCollection.aspx
http://social.un.org/index/IndigenousPeoples/MeetingsandWorkshops/WorkshopDataCollection.aspx
http://www.iwgia.org/culture-and-identity/identification-of-indigenous-peoples
http://www.iwgia.org/culture-and-identity/identification-of-indigenous-peoples
http://www.iwgia.org/culture-and-identity/identification-of-indigenous-peoples
http://www.ilo.org/public/english/indigenous/standard/index.htm

condigdes do ser jovem, ou do que acontece com os contornos do termo
juventude, assim como das mobilidades que se dao abaixo dos 15 ou
acima dos 24 anos de idade.

Quer dizer, situa-se a juventude como uma circunstancia/etapa evolutiva
desde uma perspectiva biologica individualizante, que vai desde o
momento no qual o individuo se desprende gradualmente de seu mundo
infantil (sua forte socializagdo familiar, os estudos basicos, os jogos, a
seguranca, os afetos e dependéncia com os pais), até chegar
necessariamente a etapa de adulto integral, marcada por fortes mutagoes
corporais e psicoldgicas, e a apari¢ao de novas necessidades e interesses
que comovem a pessoa jovem.

Outras analises comegam a reconhecer também que este periodo da vida
pode se expressar segundo o -marco social e cultural” no qual se
desenvolve a pessoa em idade jovem, ainda que se deixe em claro que o
desenvolvimento de condutas se produz -de acordo a pautas inevitaveis,
imutaveis, universais e independentes do ambiente sociocultural” (Knobel,
1982: 36, ao citar a Stanley Hall). Assim, remarca-se que existem certas
regularidades e principios psico-biolégicos que sao -para todos” em -tedas
as sociedades” e, portanto, idénticos para qualquer contexto social no qual
esteja se desenvolvendo uma pessoa jovem.

O termo juventude também pode se referir aos primeiros tempos na
existéncia de algo, e pode ser sinbnimo de energia, vigor e frescura.

Hoje os jovens comegam a ser considerados como atores sociais com
peculiaridades proprias que se expressam em necessidades, diversidades
e realidades diferentes do mundo adulto; dai a importancia de tragar
estratégias de uma educagdo com e para jovens. Genericamente essa
educacao tem sido localizada nos ciclos médio e universitario. Embora,
tenha muitos jovens em situagédo de exclusdo e marginagdo, a maioria dos
quais ndo encontra na educagdo formal respostas suficientes a suas
expectativas e requerimentos. Isto é particularmente sensivel em jovens
que vivem em condigbes de pobreza e de exclusdo educativa. Mas além
da instrumentacdo educativa, evidencia-se a precaria situagdo desses
jovens para enfrentar os problemas da vida cotidiana, os quais finalmente
terminam encontrando empregos precarios de baixos salarios (Valdés,
2013).

Na Ameérica Latina se registram expressdes singulares ao respeito: os
programas e ciclos originalmente destinados a populagdo adulta sdo
cobertos por uma maijoritaria populacao juvenil expulsada ou desertora do
sistema educativo regular. Isto foi determinante para que na CONFINTEA
V de Hamburgo as delegagdes latino-americanas apontavam para a
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necessidade de incluir os jovens como participes ativos dos programas
originalmente destinados a pessoas adultas. A denominagédo educagéo de
pessoas jovens e adultas (EPJA) tem essa origem.

Entre os principais desafios da educagdo com jovens no marco da EPJA
estdo:

a) Abordar com propriedade uma educacao média ou secundaria diferente
as existentes e que dé resposta as suas solicitagcdes. A grande maioria de
jovens que tém expectativa de realizar sua educagdo média no marco da
EPJA pertence ao universo que experimentou a desergao escolar, com o
sentimento de —fcasso” que repercute na sua baixa autoestima e na fraca
disposigéo de retornar ao ambito educativo formal. Muitos deles repetem o
fracasso e a exclusdo educativa de seus pais.

Seu carater de excluidos social e economicamente é determinante para
que seu acesso a educagao média que precisam como principal meio para
obter trabalho seja publica e gratuita; e que, fundamentalmente, seja
diferente da oferta tradicional.

As seguintes ideias-guia para fazer funcional esse ensino médio na EPJA
foram propostas na analise prévia a CONFINTEA VI:
1. Possibilitar o participante de observar e interrogar sua realidade
individual, sua condi¢ao cidadd com acesso a uma informagéo que
Ihe permita tomar decisdes conscientes e responsaveis.
2. Um curriculo flexivel, aberto, integral e contextualizado.
3. Contar com educadores capazes de estabelecer vinculos
educativos baseados no reconhecimento de um adolescente
jovem capaz de enfrentar a fase etaria e o contexto vivencial no
qual se encontra, e de promover trabalhos grupais e metodologias
que repercutam nos possiveis ambitos de insergao juvenil.
4. Inculcar novos cdédigos de participagdo cidadd que permitam
que o jovem esteja informado para escolher e atuar melhor,
privilegiando o respeito e a defesa da vida e dos direitos e deveres
exercidos.

b) Dar resposta a suas demandas para melhorar sua atual precéria
insercdo profissional. A EPJA para jovens deve ser um instrumento que
ajude a insergao profissional dos mesmos, particularmente os de baixa
renda, e que dé resposta adequada as limitagdes que enfrentam no
presente e no futuro para se inserir em um mercado de carater mutavel.
Tarefa fundamental sera responder as necessidades econdmico-
produtivas criando um espago educativo nao limitado a dar respostas
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economicas, reconhecendo o valor de esferas como a saude e o
desenvolvimento comunitario.

Sera chave que tal educagao gere uma capacidade maior de adaptacao as
novas situagdes que se apresentem para os jovens como atores sociais e
produtivos.

José Rivero
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6.6. Idosos

Para a EPJA, sao idosas aquelas pessoas cuja idade cronoldgica supera
os 60 anos. Alguns nao tiveram a oportunidade de ser alfabetizados ou
acessar a outros niveis educativos durante as etapas de vida anteriores e
desejam continuar aprendendo; outros tendo educagdo fundamental e
média desejam seguir aprendendo novas habilidades. Em ambos os casos
se reconhece o direito de toda pessoa a educagao e ao aprendizado ao
longo da vida.

O marco de referéncia dado pelo conceito de aprendizado ao longo de
toda a vida deve gerar uma educagdo sem limites. Isso significa
oportunidades abertas, flexiveis e pessoalmente pertinentes para
desenvolver o conhecimento e adquirir competéncias e atitudes que os
adultos precisam e querem em todas as etapas da vida. Isso implica
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oferecer contextos e processos de aprendizado atrativos e pertinentes
para os adultos como cidadaos ativos no trabalho, a familia, a vida
comunitaria e, no menos importante, como pessoas autbnomas que
constroem e reconstroem suas vidas em culturas, sociedades e
economias complexas e rapidamente mutaveis (UIL, 2010, p. 14).

Aprendizado ao longo de toda a vida significa, portanto, abarcar todas as
idades de uma pessoa, ao longo da vida, oferecendo e reconhecendo
oportunidades de aprendizado formal, ndo formal e informal.

Para a EPJA constitui um desafio poder dar respostas a uma diversidade
de sujeitos, entre os que se encontram as pessoas idosas, aquelas que
possuem 60 anos ou mais, segundo a denominagao da Organizagdo Pan-
americana da Saude (OPS), ou idosos, como os denomina as Nagdes
Unidas (ONU), de conformidade com a resolugdo 50/141. Este critério

cronolégico € o que utilizam a maioria dos paises da regido nas suas
respectivas legislagdes.

Cabe destacar que a ONU, na sua assembleia geral do 16 de dezembro
de 1991, aprovou alguns principios a favor das pessoas idosas, entre os
que aparece o principio de auto realizagdo: -poder aproveitar as
oportunidades para desenvolver plenamente seu potencial, ter acesso a
recursos educativos, culturais, espirituais e recreativos da sociedade”.
Esse e outros principios apontam a melhorar a qualidade de vida dos
idosos. Como menciona um documento da CEPAL (2011), ha que se
diferenciar os aspectos cronolégicos da definigdo de velhice do que é a
sua construgdo social, e ver as pessoas idosas como sujeitos que tém
oportunidades para se desenvolver como individuos e contribuir na sua
sociedade.

Quanto a EPJA, é uma realidade que na América Latina os programas de
educagéo de pessoas jovens e adultas focam a atengdo em pessoas de
15 anos e mais (geralmente até os 60 anos), priorizando desta forma a
quem ainda esta em uma etapa reprodutiva e produtiva de sua vida. A
atencdo as pessoas idosas, portanto, geralmente fica relegada diante da
necessidade de responder as demandas dos grupos antes mencionados.

Como reflete Torres (2009), referindo-se a idade como fator de
discriminag&o dentro do campo da EPJA, diante da oferta de programas, a
tendéncia é dar prioridade aos segmentos mais jovens da populagéo
adulta, estabelecendo limites de idade (40, 35, e em alguns casos
inclusive menos).

No entanto, a atengdo ao idoso ndo é unicamente um problema para a
EPJA. Estamos diante de um setor da populacdo que em geral sofre todo
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tipo de discriminagdes e cujos direitos humanos sdo desatendidos. Quer
dizer, que o principal problema dos idosos é a discriminagao pela sua
idade, a que tem por consequéncia obstaculizar ou deixar sem efeito o
reconhecimento, desfrute ou exercicio, em igualdade de condigbes, de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais nos ambitos politico,
econdmico, social, cultural, civil ou de outro tipo. Como consequéncia, os
idosos estao expostos a sofrer a pobreza, a invisibilidade ou a fragilizagao,
com suas particulares expressdes nesta etapa da vida (CEPAL, 2011).

A atencdo ao idoso implica ndo sé prever estratégias e condigbes para o
aprendizado, mas também gerar oportunidades para o desenvolvimento
integral das pessoas e estabelecer sinergias, principalmente com
instituicdes que prestam atencgao a saude.

Dania Pilz / Luis Scasso
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6.7. Migrantes

Sao migrantes as pessoas jovens ou adultas que se deslocam de um lugar
geografico a outro, podendo ser no préprio pais ou de um pais para outro.
A atual globalizagcéo e o aprendizado ao longo da vida representam para a
pessoa migrante estimulos e criagdo de condicbes para melhorar suas
competéncias educativas e formativas. Nesse sentido, sua educagao
constitui um fator chave de desenvolvimento humano, social e econémico,
ao mesmo tempo em que eleva as oportunidades da pessoa migrante de
levar uma vida digna, favorecendo sua integragcado e coesao social dentro
das sociedades receptoras.
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Em termos gerais, a migragdo faz referéncia & mobilidade geografica das
pessoas, ao deslocamento de individuos de um lugar a outro. Constitui, na
sua amplia acepgdo, o direito fundamental das pessoas a circular
livremente. A migragdo, fendbmeno demografico e social muito
diversificado, representa um componente substancial da globalizagédo, no
qual os protagonistas sdo multifacetados por suas origens socioculturais,
econdmicos e linguisticos.

A migragao profissional pée as pessoas trabalhadoras migrantes numa
posicdo vulneravel e as expbe a diferentes formas de exploragao (Gois,
2007), ja que ao chegar ao lugar receptor estdo dispostas a trabalhar em
qualquer atividade onde forem contratadas. Sua caracteristica
socioecondmica, educativa, de lingua e de género, somada ao
desconhecimento de seus direitos fundamentais, provoca, em muitos
casos, que sejam submetidas a situagdes de abuso, em contra de sua
integridade e dignidade.

As pessoas migrantes apresentam situagdes particulares em termos
educativos, 0 que gera diferentes necessidades de aprendizado (Duke y
Hinzen, 2007). De fato, geralmente se deslocam a um pais com melhores
niveis de desenvolvimento (o que, evidentemente, constitui o fator de
atragdo) e provém de uma situagdo de pobreza ou de um contexto que
oferece menores possibilidades. Para elas, a educagéao pode constituir um
meio para aumentar suas possibilidades de acesso ao ambito profissional;
no entanto, suas expectativas geralmente n&o colocam a educagdo como
uma prioridade, ja que sua subsisténcia, e a contribuicdo ao cuidado de
seus filhos e outros membros da sua familia (através das remessas),
constituem suas principais preocupagdes. Nesse contexto, a educagao
pode ser percebida como um -uxo” (Richmond, Robinson y Sachs-Israel,
2008). Por outro lado, se bem existem marcos juridicos internacionais que
garantem o direito a educagao das pessoas migrantes e de suas familias®,
a populagdo migrante geralmente tem escassos conhecimentos e
informacgdes sobre as oportunidades educativas que existem na sociedade
receptora. A Campanha Latino-americana pelo Direito a Educagao aponta
que as pessoas migrantes (com ou sem documentos) constituem um dos
coletivos mais afetados na violagdo de seus direitos educativos (CLADE,
2009).

Nesse contexto, como o afirma Lehmann (2008), valorizar e promover a
educacao das pessoas migrantes trabalhadoras como um direito humano,
representa um fator chave para o desenvolvimento humano e para elevar
as possibilidades desse coletivo de levar uma vida digna na sociedade

5 Ver os artigos 43 e 45 da Convencao Internacional sobre a Protegdo dos Direitos de todos
os Trabalhadores Migratérios e de suas Familias (adotada pela Assembléia Geral de Nagdes
Unidas em 1990).
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receptora. E nessa medida, favorece também o acesso a outros direitos
humanos.

O aprendizado ao longo da vida pode contribuir ao aprimoramento das
competéncias educativas e formativas das pessoas migrantes. Inclusive,
deve ir além e contribuir no processo de inclusdo social e o
desenvolvimento pessoal. Trés dimensbes que devem se considerar
quando se fala do aprendizado ao longo da vida de grupos migrantes s&o:
a) aprender para realizar uma contribuigdo através do trabalho; b)
aprender para formar parte de uma comunidade a partir da construgcao de
redes e relagdes sociais; e c) aprender para se desenvolver como
individuo em termos de resiliéncia, confianga, sentido de identidade e de
controle sobre sua propria vida (McNair, 2009).

O conceito de aprendizado ao longo da vida se orienta a criar condi¢cdes
para a coesao social. A mesma se refere ao sentido de pertencimento a
comunidade e fortalece a estabilidade social e politica e o bem-estar
pessoal de seus membros dentro da sociedade. McNair (2009) afirma que
a coesao nao significa se paralisar ou ficar imovel, ja que as comunidades
resilientes sao flexiveis e se adaptam a novas ideias, valores e
expectativas na medida em que aumentam e mudam seus integrantes. A
coesdo, a diferenga do conceito de assimilagdo (que busca incorporar
novos grupos a cultura dominante), aponta a que os diferentes grupos
contribuam com suas proprias ideias e valores, vinculados a diversidade
étnica, linguistica, de grupo etario, de género ou religido, ao
desenvolvimento da comunidade.

Portanto, as politicas de integracdo das pessoas imigrantes, criadas pelo
Estados receptores, devem jogar um papel central respeito das
oportunidades educativas das pessoas jovens e adultas, desde uma
perspectiva do aprendizado ao longo da vida. Estas a¢gdes podem incluir
aspectos relacionados ao mundo do trabalho, mas também outros
conteudos vinculados com a cultura, a lingua e o desenvolvimento
pessoal. Finalmente, o aprendizado ao longo da vida também deve chegar
a sociedade receptora e aos grupos socioculturais dominantes, de forma a
ampliar e flexibilizar seu marco de ideias, valores e expectativas. Para isso
€ necessario reconhecer e valorizar os elementos culturais que contribuem
0S grupos migrantes.

Nelly Briet / Rodolfo Elias
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6.8. Pessoas privadas da liberdade

A oferta de educagdo para pessoas privadas de liberdade expressa o
reconhecimento do direito desse segmento aos processos educativos,
tomando em conta as necessidades especificas de aprendizagem que sua
condicdo de privagdo da liberdade Ihes impde. Nesse sentido, esses
sujeitos —mulheres e homens —precisam que a oferta educativa seja
compreendida como direito e ndo como beneficio.

O fato de perder o direito de transitar livremente n&o altera em nada o
direito da pessoa presa aos outros direitos humanos fundamentais, como
0 da educagdo. Reconhecer que as pessoas em contexto de
encarceramento sdo sujeitos da educagcdo de pessoas jovens e adultas
(EPJA) e, também, sujeitos de direitos, € relativamente recente na
América Latina, ainda quando a pratica da educagcdo em prisbes data de
bastante tempo atras. Ao fazer referéncia as pessoas privadas de
liberdade como sujeitos da EPJA, entende-se que é uma obrigacdo do
Estado garantir de forma sistematica, ao jovem ou ao adulto em reclusao,
uma diversidade de ofertas de educagdo. No passado, a oferta de
educagdo, que geralmente se limitava a alfabetizagdo, era
responsabilidade de organiza¢gdes nao governamentais e/ou das igrejas.
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O direito a educagdo, no sentido amplo estabelecido na Declaragao
Universal de Direitos Humanos de 1948, afirma claramente o direito de
“teda pessoa” a instrugdo. Esse direito esta, ao mesmo tempo, reforgado
na Convengéao Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais
de 1966, na que esta apresentado como -e pleno desenvolvimento da
personalidade humana e de sua dignidade” e o fortalecimento do +espeito
dos direitos humanos e das liberdades fundamentais” (Art.13). No campo
especifico da educagdao em contexto de encarceramento, as Regras
Minimas para o Tratamento dos Reclusos, aprovadas pelo Conselho
Econdmico e Social das Nagbes Unidas em 1957, determinam que -tedos
os prisioneiros devem ter o direito a participar em atividades culturais e
educativas” (Principio 6).

No campo especifico da educagdo de pessoas jovens e adultas, a
Recomendagao sobre o Desenvolvimento da Educagdo de Adultos,
aprovada em 1976 pela UNESCO, faz mencgéo ao direito dos —prisioneiros”
a educagao. Posteriormente, a Agenda para o Futuro da Educacgédo de
Adultos, resultado da CONFINTEA V (1997), faz referéncia especifica a
populacgao prisional no Tema 8, que trata do -Aprendizado para todos os
adultos: os direitos e aspira¢des dos diferentes grupos”, paragrafo 47:

Reconhecer o direito dos detidos a aprendizagem:
a) informando aos prisioneiros sobre as oportunidades de
ensino e de formacdo existentes em diversos niveis, e
permitindo o acesso a elas;
b) elaborando e pondo em funcionamento, nas prisdes,
amplos programas de ensino, com a participacdo dos
prisioneiros, a fim de responder a suas necessidades e
aspiragdes em matéria de educacgao;
c) facilitando a agdo das organizagées ndo governamentais,
dos professores e de agentes educativos nas prisdes,
permitindo assim, aos detidos, o acesso a instituicbes
educativas, estimulando as iniciativas que tenham por
finalidade conectar os cursos desenvolvidos na prisdo com os
oferecidos fora dela.

Aprovado durante a CONFINTEA VI, realizada no Brasil em 2009, o Marco
de Acao de Belém faz duas referéncias especificas ao direito da educagao
da populagéo prisional: no item 11(e) sobre Alfabetizagao de adultos e no
item 15(g), sobre Participagdo, inclusdo e equidade, no que consta o
compromisso de -dar educagédo de adultos nos centros penitenciarios em
todos os niveis apropriados”.

No contexto regional da América Latina, a criacdo, em 2006, da Rede
Latino-americana de Educagdo em Contextos de Encarceramento —
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RedLECE— uma rede governamental constituida por onze paises da
regido, buscou fortalecer e institucionalizar as politicas publicas nesse
campo, concebendo a educagado em contextos de privagao de liberdade
como um direito ao longo de toda a vida. Nesta instancia internacional se
considera a educagao para as pessoas privadas de liberdade como um
direito humano e ndo como um beneficio carcerario, destacando a
importancia da articulagéo interministerial e interinstitucional nesse ambito.

Em termos gerais, os dados e a informacao sobre a populagéo carceraria
na América Latina revelam que esta composta, em sua grande maioria, de
pessoas jovens, negras e indigenas, de sexo masculino, com baixa
escolaridade formal e com precaria inser¢do no mercado de trabalho. As
mulheres representam aproximadamente o 5% da populagao total, mesmo
que com uma tendéncia a aumentar com uma velocidade superior a da
populagdo masculina.

Timothy Ireland
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7. Politicas, estratégias e gestao

Nesta secdo se desenvolvem aqueles termos vinculados aos mecanismos
de operagédo das politicas e dos programas de educacdo de pessoas
jovens e adultas (EPJA) na regido. Os conceitos que se incluem permitem
observar e analisar agbes de fazer e nido fazer que o aparelho estatal
adota e implementa para tentar solucionar os diferentes e complexos
problemas que os proprios atores sociais e as burocracias estatais lhe
demandam.

A partir da selegcédo dos termos se mostram as configuragdes nas relagdes
entre a sociedade e o Estado, nas que uma nova governanga comecga a
outorgar voz aos diferentes atores que constituem o campo.

A pesar da tradigdo corporativista na regido da América Latina, e com isso
a formulagédo e implementacdo de politicas discricionais e improvisadas,
os novos equilibrios entre o Estado e a sociedade avangam cada vez mais
a que as politicas de EPJA sejam o resultado de uma democracia
participativa que considere uma opinido publica ativa e vigilante.

Nesta secao se expdbem conceitos como politicas publicas e Inter setoriais,
governancga, descentralizacdo, financiamento e programas e planos, os
quais fazem referéncia ao nivel macro; o Relatério global sobre a
aprendizagem e educacdo de adultos (GRALE por suas siglas em inglés)
tomou esses termos como eixos para monitorar e analisar os avangos da
EPJA nos ultimos anos.

Outro grupo de termos como monitoramento e gestao, vigilancia cidada e
participagao social, consideram o nivel médio e micro e se vinculam com a
atuacdo dos atores sociais responsaveis da implementagdo e
monitoramento das politicas. Sdo conceitos geralmente exercidos pelos
organismos da sociedade civil e por agencias internacionais.

A secédo mostra como a EPJA, no seu sentido amplo de aplicagao, nao
transita sozinha nem com uma so6 voz; no entanto, esta nova conjuntura
requer agdes articuladas e integradas dos promotores educativos num
projeto global de aprendizado ao largo da vida.
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7.1 Politicas publicas

As politicas publicas de EPJA referem-se as agdes e omissdes que
chamam a atengdo, interesse ou mobilizacdo de outros atores na
sociedade, realizadas no campo da EPJA pelos atores estatais. Mostram
os interesses da forga politica, particularmente a dos governantes, e as
consequéncias de seus atos.

O termo inglés policy se deriva etimologicamente da palavra grega polis,
que passa ao inglés moderno como policy para referir-se a administragéo
governamental ou a condugédo dos assuntos publicos. No caso particular
das linguas romance, a tradugdo direta de policy ndo possui um
significado preciso, o que tem provocado que o termo seja traduzido
invariavelmente como —pdiica publica”, como um conceito so6.

A exportagdo do concepto anglo-saxao teve varias limitagdes na regiédo
latino-americana, principalmente porque o Estado tem sido considerado o
principal agente de desenvolvimento, com um alto grau de autonomia
social, enquanto o corporativismo latino-americano mantém uma arena
geralmente fechada para os grupos menos organizados, dando énfase ao
papel do Estado.

Nos ultimos vinte anos as politicas publicas tiveram um grande auge no
campo da educacéo de pessoas jovens e adultas, e isto resultou na busca
de uma maior atengédo ao campo através de balangos criticos para tragar o
estado da arte, reunidao de monografias de experiéncias educativas,
andlises histdricas e demandas especificas de agdo. Um dos principais
desafios que estas politicas enfrentam na regido, € a superposicado de
espacgos de decisdes que confundem a analise das praticas institucionais
com as realizadas por grupos da sociedade civil.

O primeiro Relatério Mundial de Aprendizagem e Educagido de Adultos
(GRALE) menciona que a EPJA na regido América Latina e Caribe,
ganhou maior visibilidade em matéria legislativa. A maioria dos paises
melhorou as suas leis e politicas em relagao ao direito a educagdo gratuita
e a diversidade cultural e linguistica (UIL, 2009). Existe, entretanto, a ideia
de que este direito esta destinado a populagéo infantil, e isto se vé
refletido nos importantes avangos conseguidos durante as Ultimas
décadas no acesso a educagdo basica na regido, ja que os principais
destinatarios foram as criangas entre 7 e 14 anos, e se deixou fora das
politicas a populagéo jovem e adulta.

Esta desatengao publica para fazer da EPJA uma prioridade e um
compromisso, que se reflete nas agendas governamentais, foi atribuida a
que esta modalidade educativa busca atender aquela populagdo em
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desvantagem, de alta vulnerabilidade, afetada pela pobreza e pela
exclusao, e que fica subordinada em multiplos aspectos, condicao que lhe
impede exigir a atengéo e a priorizagdo das suas demandas por parte do
Estado (Torres, 1995). Entretanto, a pesar deste importante avango em
matéria legislativa, as reiteradas tentativas por corrigir as desvantagens
educativas, sociais, econdmicas e culturais da populacdo de 15 anos ou
mais que nao terminou a educagao basica, ou que busca elevar as suas
competéncias basicas para acessar as demandas trabalhistas, de
cidadania e de desenvolvimento em geral (Valdés, 2013), tiveram fracos
resultados. Na América Latina e Caribe existem 35 milhdes de pessoas
que nao sabem ler nem escrever, 88 milhdes ndo concluiram a educagao
fundamental e aproximadamente 60% da populagcdo de 15 anos e mais
nao contam com educagéo basica completa (OREALC, 2010). Tudo isso
justifica pensar que a posta em marcha das politicas ou programas
orientados a brindar oportunidades de formagédo a populagdo nao foi de
tudo exitosa.

Raul Valdés
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7.2 Politica Inter setorial e intrasetorial

A intersetorialidade e intrasetorialidade de politicas da educagao de
pessoas jovens e adultas se referem as agdes integradas de distintos
setores (saude, trabalho, cultura, meio ambiente, educagédo, etc.) e de
distintos atores (governo, sociedade civil e setor privado), na planificagdo e
execugao de politicas de EPJA, assumindo que as necessidades da
populagao sdo pensadas a partir da realidade. Implicam a necessidade de
que os distintos niveis, modalidades e promotores de processos
educativos desenvolvem acgdes articuladas e integradas, partindo do
principio fundamental da aprendizagem e da educagéao ao longo da vida.

Os termos intersetorial e intrasetorial, relacionados com as politicas
desenvolvidas no campo da educagédo de pessoas jovens e adultas, sdo
termos bastante recentes para descrever praticas vigentes ha tempos, as
quais entendem ao ser humano, sujeito dos processos educativos, como
um ser complexo, de dimensdes e identidades multiplas que se expressam
de formas diversas ao longo da sua vida (como membros da familia e da
comunidade: pais, vizinhos, trabalhadores, produtores, alunos,
educadores, agentes sociais e culturais, consumidores e cidadaos); estas
praticas, portanto, geram igualmente um complexo conjunto de
necessidades de aprendizagens durante a vida.

Por outra parte, ao longo das dultimas seis décadas a forma de
conceitualizar a pratica educativa com pessoas adultas ampliou os seus
ambitos de aplicacao; esta evolugdo conceitual ficou tracada ao longo das
Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos (CONFINTEA),
promovidas pela UNESCO desde 1949, aproximadamente cada doze
anos, junto com outras instancias da histéria recente da educagédo de
adultos, como a Recomendagdo Relativa ao Desenvolvimento da
Educacao de Adultos (Nairobi, 1976). Ao logo desse periodo desenvolveu
a ideia de que a EPJA necessita partir da realidade concreta na qual os
homens e as mulheres estdo inseridos e, como consequéncia, o
reconhecimento de que a educagao tem que ser parte integral de politicas
de desenvolvimento social, cultural e econdmico. Em outras palavras, a
educacgéo ndo pode ser tratada de forma isolada, ja que interage e possui
conexodes fundamentais com outras dimensdes da vida.

No campo da educagdo, a oferta de educagcdo de pessoas jovens e
adultas foi fomentada por diversas agéncias: governo, sociedade civil (por
meio das associagdes voluntarias, igrejas, sindicatos, movimentos sociais,
entre outras) e, cada vez mais, pelo setor privado. Neste marco, a
implementacdo efetiva de politicas de EPJA exige um grau elevado de
articulacao entre os diferentes setores da sociedade.
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A complexidade do sujeito, o crescente ambito de aplicagao da pratica e a
natureza diversa dos fornecedores desta modalidade educativa conduzem
a necessidade de politicas intersetoriais (chamadas também politicas
transversais) que pretendem articular, por um lado, as politicas
desenvolvidas por diversos setores sociais, culturais e econdmicos e, por
outro, possibilitar a participagdo do governo, da sociedade civil e do setor
privado na planificagdo e execucado de politicas de educagao de adultos.

Ao longo do mesmo periodo se foi fortalecendo a compreensdo da
educacdo de pessoas jovens e adultas como parte integral de um
processo mais amplo que, sob diversas nomenclaturas, concebe a
educacédo e a aprendizagem como fendmenos que acompanham todos os
tempos e dimensdes da vida. Assim, o que antes era pensado em termos
de compartimentos isolados — educacgao infantil, educacao basica, ensino

superior —, para segmentos de populagdo especificos — jovens,
prisioneiros, povos indigenas ou rurais, mulheres, pessoas com
deficiéncia— ou diferenciado pela forma de oferta — presencial,

semipresencial, a distAncia— ou pelo seu grau de formalidade —educagéo
formal, ndo formal e informal— agora exige um grau maior de articulagdo
para fazer parte de um unico processo relacionado com a necessidade de
aprender ao longo da vida.

Para contextualizar e ilustrar a evolugdo dos conceitos de
intersetorialidade e intrasetorialidade partiremos das propostas das seis
CONFINTEA realizadas entre 1949 e 2009: sem mencionar textualmente
esses conceitos, a CONFINTEA | destacou a importancia de que a
educacdo de adultos atendesse as necessidades culturais desta
populacdo em todo o seu alcance e diversidade, e interrogava sobre qual
deveria ser a contribuicdo esperada dos diferentes ministérios como
Agricultura, Saude, Educacédo, Bem-estar Social, etc. A CONFINTEA I
expressou a sua preocupagdo em relagdo a articulagdo entre
organizacges voluntarias da sociedade civil e o governo, e entre o sistema
regular de educagdo e a educacdo de adultos; enquanto que a terceira
Conferencia retomou a preocupagdo pela articulagdo e destacou a
importancia da EPJA em relagdo com os problemas populacionais e
ambientais. Nessa mesma Conferéncia, o conceito de educagao ao longo
da vida ganhou espago e colocou o desafio de articular todas as agéncias
envolvidas na promog¢ao da EPJA — empresas, grupos de agao social,
associagbes voluntarias, ministérios, sindicatos, igrejas, cooperativas, etc.
— no processo de planificacdo e implementacdo dos programas de
educacédo de adultos. Deixou claro que, enquanto a aprendizagem ocorre
ao longo da vida, a educagéo de adultos e a educagédo de criangas séo
inseparaveis.
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O conceito de educacao de adultos consegue os seus principais limites
modernos na Recomendacao relativa ao desenvolvimento da educagéao de
adultos (1976), na qual se a designa como o conjunto de processos
organizados de educacédo, qualquer que seja o seu conteudo, o seu nivel
ou método, seja formal ou ndo formal, prolongue ou substitua a educagao
inicial oferecida nas instituicdbes escolares e universitarias ou como
aprendizagem profissional, gracas aos quais, pessoas consideradas
adultas pela sociedade da que fazem parte, desenvolvam as suas
aptiddes, enriquegcam os seus conhecimentos, melhorem as suas
qualificacdes técnicas ou profissionais ou Ihe deem uma nova orientacéo e
facam evolucionar as suas atitudes ou os seus comportamentos na dupla
perspectiva de um desenvolvimento integral da pessoa e da sua
participagdo no desenvolvimento socioecondmico e cultural equilibrado e
independente.

A definicdo amplia o dmbito de aplicagdo da EPJA e, a continuagao, o
texto afirma a necessidade de nado considerar isoladamente a esta
modalidade, mas como -4m subconjunto integrado em um projeto global
de educacdo permanente”. Essa educagdo permanente constitui um
projeto global que pretende reestruturar o atual sistema educativo no
sentido de -desenvolver todas as possibilidades de formagao fora do
sistema educativo”.

E nessa visdo da educacdo de pessoas jovens e adultas como um
componente necessario e especifico do sistema de educagao, e como
elemento permanente da politica de desenvolvimento social, cultural e
econdmica, que as trés Conferéncias seguintes (Paris, 1985; Hamburgo,
1997 e Belém, 2009), aprofundam. Com a ampliagdo e complexidade do
conceito da EPJA na perspectiva de educacado e aprendizagem ao longo
da vida, se acentua a necessidade da inter e intrasetorialidade, ja que a
EPJA tende a constituir-se no nivel educativo no qual se da uma
interconexdo com a saude (mortalidade materna e infantil, higiene e
cuidados pessoais, expectativa de vida, doengas infecciosas), ou trabalho
(empregabilidade, produtividade, competitividade, empregos, ingressos,
capacitagdo para o trabalho), a cultura (a forma de ser e estar no mundo),
0 meio ambiente (a relacdo entre os mundos sociais e naturais), a
democracia (cidadania, coexisténcia, violéncia, seguranga e participacao)
e a educacgao (subvalorizacdo da educagéo, abandono e fracasso escolar,
descontinuidade educacional, etc.).

Timothy Ireland
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7.3 Governanga

A governanca no ambito educativo, e em particular na educacao de
pessoas jovens e adultas, se define como o conjunto de instituicdes,
regras € normas por meio das quais se desenvolvem e se aplica uma
gestdo publica inteligente e eficaz; implica a participagcdo de uma
sociedade responsavel, que exige a rendigdo de contas e com capacidade
de incidéncia publica através das suas organizacoes.

Os processos globais de transformagao econdmica e as exigéncias de
desenvolver a modernizagao das instituicdes politicas que contribuam com
a democratizagdo das sociedades nacionais — logo de um periodo de
autoritarismo em toda a regido — deu lugar a debates sobre o rol da
autoridade publica, as formas de exercer o governo democratico e as
necessdarias reformas modernizadoras do Estado. Um conceito chave
deste processo foi o de governabilidade, que se definiu, desde as
agéncias internacionais e multilaterais, como a capacidade
institucionalizada dos governos para dar-lhe diregdo a sociedade sob
sistemas democraticos, com especial acento na modernizagdo da gestao e
nas politicas publicas, o controle democratico da gestao governamental, a
consolidacdo do Estado de Direito, o fortalecimento do poder judicial
autbnomo, e a criagao de condi¢des formais de participacédo cidada e de
criacdo de consensos sociais em relagdo aos modelos econémicos em
curso.

Também se realizaram leituras politicas restringidas do conceito de
governabilidade, as quais assumiram como prioridade o resguardo da
ordem e da estabilidade institucional sobre a abertura de maiores canais
de democratizagdo da sociedade e de participagdo dos atores cidadaos.
Em alguns casos, a justificagdo desta Heitura” se referia a necessidade de
proteger as novas instituicdes democraticas logo de periodos de governos
militares, com o fim de evitar uma escalada de conflitos que pudesse
reverter os processos de transicdo democratica.
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Em wuma dupla diregcdo descritiva e normativa, o conceito de
governabilidade deu passo ao conceito de governang¢a. Governanga € um
eixo dos debates sobre modernizagao e democratizagao da gestao publica
e do aprofundamento da participagédo cidadad e da accountability social. A
complexidade dos problemas sociais, econémicos e culturais derivados da
globalizagdo e do desenvolvimento de uma sociedade de conhecimento
levou a repensar as bases que definem a gestao publica e o bom governo
nos ambitos nacional e global em todos os niveis da vida social e politica.
Isto implica, desde o ponto de vista normativo, aspirar a uma governanga
das politicas publicas e das relaciones sociais e politicas, em todos os
niveis, que reconhecga a necessidade de ampliar a participagao dos atores
sociais e ndo governamentais na geragao de instituigdes e politicas; e que,
a sua vez, desenvolve capacidades de diregdo da sociedade na qual
participem atores cidaddos e governamentais, sustentados em marcos
democraticos, normativos e de procedimentos que ampliem a participagao
da cidadania na definicdo das politicas publicas e do controle social das
mesmas. Governanga implica tanto uma gestao publica inteligente e eficaz
quanto uma sociedade civil responsavel e com capacidade de incidéncia
publica através das suas organizagoes.

Nas ultimas décadas foram gerados processos de modernizagédo e
abertura global das economias nacionais junto a transformacgdes politicas
e institucionais de relevancia, que em alguns casos se expressaram em
novas constituicées politicas. Um tema comum da agenda regional foi
como avangar na modernizagdo da institucionalidade democratica e ao
mesmo tempo enfrentar o déficit de igualdade social, exclusdo e
discriminagdo que afeta a importantes setores da populagdo dos paises.
Nao todos podem mostrar avangos substanciais nestes ambitos,
entretanto, € evidente que a necessidade de democratizar as instituicoes
publicas, de adotar politicas sociais que deem seguranga e protegédo a
populacdo e protejam os direitos humanos, e de implementar modelos de
desenvolvimento econdbmico sustentidveis e justos, sdo temas de
relevancia publica em toda a regido.

Na geragdo desta agenda tiveram uma fungdo fundamental as
organizagbes da sociedade civil, que sob diversas modalidades de
mobilizagao e incidéncia publica, e em diversos ambitos tematicos, estao
gerando demandas por ampliar a participagdo dos atores cidaddos na
definicdo das politicas publicas, assim como no sentido de gerar
condigbes institucionais para que se reconhecga o direito da participagao e
a accountability social da gestdo governativa, tanto no ambito dos
governos locais quanto no dos nacionais.

Numerosas redes, movimentos, aliangas e plataformas cidadas séao
manifestacdes da situacao descrita; estas expressdes estdo submetendo a
debate as formas tradicionais de organizar a gestéo publica e os governos,
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assim como a relagdo das organizagdes politicas histéricas, como sdo os
partidos, com os movimentos sociais emergentes e suas demandas por
novas formas de fazer politica. Orcamentos publicos participativos,
legislagbes de participacdo cidada, controle social das politicas
ambientais, reconhecimento de direitos histéricos dos povos indigenas,
avangos em politicas de género, democratizagdo do desenho e
implementacdo das politicas educativas, sdo algumas das manifestagdes
desta leitura cidada da governanca.

Diferentes agéncias internacionais e multilaterais, assim como movimentos
das sociedades civis e profissionais das ciéncias sociais e politicas, deram
definicdes de governanca.

No primeiro Informe mundial sobre el aprendizaje y la educacién de
adultos (UIL, 2010), a governanga no ambito educativo e, em particular, na
educagédo de pessoas jovens e adultas, define-se como o conjunto de
instituicées, regras e normas por meio das quais se desenvolvem e se
aplicam politicas e se exige a prestagao de contas. E, em consequéncia,
abrange:

- a existéncia de organismos reitores das politicas que atribuicdo de
recursos e prestam contas dos seus desempenhos;

- acoordenacgao de todos os niveis do sistema educativo;

- a garantia do acesso a servicos educativos que respondam a
necessidades locais;

- aexisténcia de pessoal profissional qualificado;

- a participagdo da cidadania na definigdo de interesses e necessidades
que devem ser cobertos pelas politicas;

- a sintonia dos governos nacionais e locais, as organizagcbes da
sociedade civil e do empresariado;

- um sistema de regulacdo do sistema de educacéo de pessoas adultas
que assegure o acesso e a qualidade dos servicos;

- a descentralizacdo na gestdo coordenada com principios reitores
gerais e financiamento adequado;

- a existéncia de conselhos intersetoriais para a definicao das politicas,
processos publicos de consulta a cidadania e de rendi¢gao de contas.

Uma definigao convergente é a que define governanga como a capacidade
do governo e das organizagdes da sociedade de gerar uma diregcao
democratica e participativa em quatro dimensdes da gestéo publica:

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 149



- Governanca econdmica: que implica uma ordem econémica néo
discriminatéria, que favorece o crescimento econdmico com
igualdade e sustentabilidade ambiental.

- Governanca politica: que implica a existéncia de instituicdes
politicas participativas, democraticas, legitimas, pluralistas e
acessiveis.

- Governanca administrativa: refere-se a uma administragédo publica
eficiente, transparente, com alto padrdo de probidade,
independente dos grupos de interesse e corporativos, responsavel
e submetida a accountability cidada.

- Governanca sistémica: instituicbes sociais que protegem os
valores culturais que contribuem a garantir a liberdade, e
promovem os direitos humanos e o exercicio das capacidades dos
cidadaos e das cidadas para o pleno bem-estar e desenvolvimento
humano.

Jorge Osorio
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7.4 Descentralizagao
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As politicas de descentralizagdo emergem como um eixo dos processos
de modernizagao e democratizagao do Estado e aspiram criar condiciones
de eficiéncia na gestdo publica, assim como a ampliar a participagcédo
cidada nos governos locais e regionais. Desde a década dos anos oitenta
do século passado, em todos os paises da regido latino-americana se
desenvolvem politicas de descentralizagdo segundo distintas visdes
politicas. Duas linhas cruzam as controvérsias sobre a descentralizagao:
em alguns casos esta foi concebida como um pilar dos processos de
modernizacdo e democratizacdo da gestdo publica, transferindo
competéncias e outorgando a capacidade de decisdo na atribuicdo de
recursos por parte dos governos regionais ou locais. A descentralizagao,
segundo este enfoque, tem contribuido de maneira importante na gestéo
publica local, na medida em que tem permitido definir politicas pertinentes
as necessidades sociais locais, compativeis com a participagdo das
comunidades nas definicdes das prioridades do desenvolvimento social e
econdmico.

Em outros casos, a descentralizagdo tem obedecido a critérios
instrumentais e restringidos a competéncias secundarias que nao tém
grande impacto na orientagdo das politicas de desenvolvimento das
regibes e das localidades, nem nas esferas de decisdo dos governos
locais. Esta forma de conceber a descentralizagdo ndo tem conduzido a
potenciar as capacidades da sociedade civil e das organizagbes regionais
na hora de definir com autonomia modelos de gestdo local, politicas de
desenvolvimento sustentavel e de vinculagdo econdmica com mercados
globais de acordo as suas vantagens comparativas.

Existe uma tendéncia mundial a fortalecer os processos de
descentralizagdo dos sistemas de educagao de adultos, entretanto, como
reconhece o Relatério mundial sobre a aprendizagem e a educacgéo de
adultos (UIL, 2010), ndo estao suficientemente desenvolvidos os marcos
legais que permitam avancgar plenamente a um conceito e uma pratica de
descentralizagédo que inclua:

- uma gestdo autbnoma e com recursos suficientes para
potencializar a participagao dos governos e atores locais,

- 0 uso pertinente destes recursos segundo as prioridades
estabelecidas localmente,

- a harmonizagédo da oferta e da demanda educativas segundo as
necessidades de aprendizagem, pertinéncia cultural e de criagdo
de capacidades de formagao em territérios especificos,

- a criagdo de itinerarios educativos que vinculem a educacao
basica com a educagao permanente,

- 0o potencial institucionalizado da inovacdo educativa em
correspondéncia com os requerimentos das economias regionais
e o desenho de estratégias de desenvolvimento que valorizem as
identidades culturais e produtivas das localidades.
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Um ponto de atencéo € que no relatério citado se alerta sobre o risco de
que a descentralizagcdo se assuma como um subterfugio para a renuncia
do governo central a cumprir com as suas obrigacdes de assegurar
condicdes de cobertura, qualidade e financiamento para o
desenvolvimento de sistemas nacionais de educagédo de pessoas jovens e
adultas.

A descentralizagdo na América Latina tem sido definida como uma linha
estratégica para a modernizagéo e democratizagdo da gestao publica. Isto
tem gerado reformas politicas e institucionais de grande transcendéncia
que tém variado os conceitos e as praticas dos governos regionais e
locais. Estas reformas se orientaram em duas diregdes: a) para uma
descentralizacao politica, transferindo competéncias na provisdo de bens
publicos e na definigdo de politicas a governos regionais e locais no marco
de processos democraticos vinculados ao desenvolvimento territorial, e b)
para uma descentralizagdo econdmica, transferindo aos niveis regionais e
locais decisbes de distribuicdo de recursos sob padrdes mais rigidos de
transparéncia e prestagao de contas.

A avaliagdo dos processos de descentralizagdo na regido ainda esta em
curso. Existe consenso em que este processo tem contribuido a
distribuicdo social e territorial do poder em ambitos significativos como a
educagéo, a infraestrutura e as politicas sociais, mas esta sujeito a riscos,
como a incapacidade do governo central para criar mecanismos de apoio,
o insuficiente capital institucional das regides para assumir politicas de
maior envergadura, como o fomento produtivo, entre outros, e a influéncia
corporativa dos grupos de interesse que se superpde as decisdes que
devem tomar-se pela via de procedimentos democraticos
institucionalizados.

Raul Valdez
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7.5 Financiamento

O financiamento da EPJA se refere ao conjunto dos diversos insumos e
mecanismos necessarios, assim como a efetividade do seu uso para o
desenvolvimento, implementagcao e avaliagao das atividades préprias do
campo.

Em geral ndo se tem muita informagéo sobre o financiamento da EPJA no
mundo, principalmente pela dificuldade para colher dados fiaveis e
comparaveis. E é que a diversidade de concepgbes desta modalidade
(educagdo basica, para a cidadania, técnica e profissional, educagao
superior entre outras) nos distintos paises combinada a diversidade de
atores que nela participam (ainda dentro do mesmo governo), dos que
muito pouco se sabe sobre os seus gastos, dificulta a obtengdo de uma
visao geral do investimento (UIL, 2012).

Além do mais, conhece-se muito pouco sobre o financiamento de outros
atores ndo governamentais (organismos internacionais, sociedade civil,
iniciativa privada) e a sua porcentagem de participacao (Valdés, 2013).

Mesmo que ndo haja, de uma maneira geral, dados robustos e definicbes
claras, o financiamento da EPJA no mundo se caracterizou por ser
insuficiente e se reflete na frustrada tentativa por atingir as distintas metas
internacionais e regionais. A necessidade de maiores recursos para a
EPJA no mundo se caracterizou por ser insuficiente a pesar de ser uma
parte integral do direito a educacdo. Este direito foi evidenciado em
importantes convengdes e declaragbes internacionais tais como o artigo
26 da Declaragao Universal dos Direitos Humanos e a Convengéao para a
eliminacdo de todas as formas de discriminagédo contra a mulher de 1979,
que no seu artigo 10(e) reconhece o direito dos adultos a alfabetizagcéo e
estabelece que tanto homens quanto mulheres devem ter as mesmas
oportunidades de acesso a programas de educacdo continua (UNESCO,
2000).

De acordo com o Marco de Agédo de Belém, documento resultante da
CONFINTEA VI, o financiamento é a base para favorecer uma
aprendizagem e uma EPJA de qualidade. Em dito documento se
estabelece que deverdo promover-se programas de financiamento
transacional e novas fontes de financiamento priorizando o investimento
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nos mais vulneraveis, considerando, além do mais, que o financiamento &
de grande utilidade para integrar esta modalidade a outros setores
governamentais (UIL, 2009).

O chamado feito aos paises a incrementar o financiamento foi dificil, ja
que a pesar dos beneficios que a EPJA produz na criacdo de sociedades
mais democraticas, pacificas, inclusivas, produtivas e saudaveis, muitas
vezes os resultados sao intangiveis e dificeis de medir. Algumas tentativas
foram feitas, como o estudo exploratério sobre os custos do analfabetismo
na América Latina e Caribe (Martinez e Fernandez, 2010) que reflete
como niveis mais altos de escolaridade se relacionam com um emprego
melhor remunerado; ou o programa HERproject, que mostra os beneficios
dos programas para o aprimoramento da saude das mulheres na China,
Egito, india, México, Paquistao e Vietna (Yeager, 2010).

Apesar do escasso financiamento para a EPJA ndo ser novo, ficou
evidente desde o ano 2000, dado que as Metas de Desenvolvimento do
Milénio (MDM) incluem s6 duas da Educagdo para Todos (EPT): aquelas
que promovem educagao fundamental universal e paridade de género na
escola. Embora houvesse, sobretudo nos primeiros anos do novo século,
um progresso real no tratamento destes dois objetivos da EPT, o
inesperado efeito foi o descuido do gasto em EPJA. Nesta linha, uma
pesquisa realizada nos paises da regido Asia e o Pacifico mostra que o
custo agregado para atingir a parte da meta 4 de EPT relacionada com
reduzir o analfabetismo adulto pela metade em 2015 nesses paises, é de
aproximadamente 45 bilhées de ddlares (Raya, 2012).

A ja reconhecida recomendagéo internacional de investir pelo menos 6%
do Produto Interno Bruto (PIB) em educacéo, contida nos documentos de
CONFINTEA V e CONFINTEA VI, foi atingida somente por quatro paises
da América Latina e Caribe. Se bem deve fazer-se um grande esforco
neste sentido, dita recomendagao nao considera a atribuicdo de um monto
especifico a EPJA, como o propde a Campanha Mundial pela Educagao
(CME, 2005), que propss dedicar 3% do orcamento nacional de educacao
aos programas de alfabetizagdo de adultos, ou a Declaragdo de Bonn
sobre o Financiamento da Educagédo de Adultos para o Desenvolvimento
(DVV Internacional, 2009), que faz um chamado aos governos a atribuirem
um minimo de 6% dos recursos do setor educacdo a educagido de
pessoas jovens e adultas, reservando a metade para programas de
alfabetizacdo de adultos, onde forem necessarios. De acordo aos
relatérios nacionais de progresso enviados a UNESCO-UIL para a
elaboracao do Relatério Mundial de Aprendizagem e Educacgéo de Adultos
(GRALE por suas siglas em inglés), nenhum dos 14 paises que reportam
neste rubro atinge 6% do orcamento de educacdo em EPJA, e s6 dois
deles ultrapassam 3%. Estas porcentagens ficam muito longe da consigna
de ambas as propostas.
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Um tema pouco abordado na América Latina com relagdo ao
financiamento da EPJA é quem deve contribuir com os recursos e de que
maneira. Se se considerar que a participagdo de grupos sociais
vulneraveis devesse, como regra geral, ser livre de qualquer cargo
(UNESCO, 1976), a distribuicdo de custos teria que refletir melhor os
beneficios e os beneficiarios da aprendizagem e do ensino, que outras
fontes, publicas e privadas, beneficiam-se com estes, assim como
intensificar a participagcdo e mobilizagdo de novos instrumentos de
financiamento (empréstimos, vales, incentivos, etc.).

Raul Valdés
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7.6 Projetos, planos, programas e campanhas

Projetos, planos, programas e campanhas sao conceitos que se
empregam sem muita distingdo; ndo obstante, todos sdo termos
relacionados com o conceito de planejamento, tanto como processo de
tomada de decisdes para alcangar um futuro desejado, levando em conta
a situagao atual e os fatores internos e externos que podem influenciar na
conquista dos objetivos (Jiménez, 1982).

O projeto define o que se vai fazer; o plano faz referéncia as decisbes de
carater geral que orientam como se vai fazer o projeto; o programa
expressa o conjunto organizado e coerente de atividades. As campanhas
sao agdes que tém uma duragdo determinada e um propdsito preciso,
costumam ser implementadas pelos governos e ter um carater nacional.

Projetos, planos nacionais, programas e campanhas de alfabetizagcao
estdo associados ao conceito de planejamento. Em educagdo, o
planejamento adquiriu grande importancia a partir dos anos cinquenta,
quando sob o conceito de capital humano a educagao se relacionou com o
crescimento econdmico e com o desenvolvimento dos paises.

O planejamento educativo incluiu também o ambito da alfabetizagéo de
adultos. Promovido pela UNESCO e acordado no Primeiro Congresso
Mundial de Ministros de Educagéo para a Erradicacdo do Analfabetismo
(1965), desenhou-se e implementou-se o Programa Experimental Mundial
de Alfabetizacdo (PEMA) em mais de dez paises da Africa, Asia e América
Latina. O Programa assumiu como conceito a alfabetizacdo funcional,
determinada pela necessidade de educar a mao de obra para torna-la
mais produtiva para a sociedade.

Posteriormente, nas Conferéncias Mundiais de Educagdo de Adultos de
Persépolis (1975) e Nairobi (1976), propuseram outros caminhos que
enfatizavam a contribuicdo da alfabetizagdo como um fator de
desenvolvimento politico, do progresso técnico e das mudancgas
socioculturais, assinalando que a alfabetizagdo devia formar parte
integrante de todo plano de educagéao de adultos.

Pode-se dizer que desde entdo os Estados e as iniciativas civis
incorporaram os conceitos e metodologias de planificagdo em uma ampla
variedade de agbes de distinta intensidade e duracdo, designando-as
planos, programas ou campanhas. Por outra parte, estas iniciativas
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assumiram a necessidade de planificar as suas agdes assinalando
propdsitos, objetivos, metodologias e a¢des para consegui-los.

A América Latina é conhecida e destacada no mundo inteiro pela
diversidade e riqueza das suas experiéncias, que se desenvolvem através
de planos, programas e campanhas de alfabetizagdo de adultos.

As primeiras campanhas oficiais de alfabetizagdo foram promovidas pelos
governos nos anos quarenta. Seguindo as tendéncias internacionais, na
metade do século passado as -eampanhas” de alfabetizacdo se
sustentaram em politicas desenvolvimentistas que viram na alfabetizagao
um fator chave para conseguir o crescimento econdmico € o progresso
individual. Estas agbes se fixaram como propdsito a -eliminagao” ou
-erradicacédo” do analfabetismo; entretanto, em nenhum dos paises onde
se impulsionaram se atingiu esta meta, com exceg¢édo de Cuba (1961), que
em um contexto de profundas transformagbes sociais conseguiu realizar
mudangas que permitiram implementar politicas pela alfabetizacao
universal.

Posteriormente, na metade dos anos sessenta e setenta se distinguem
programas e agdes gestadas desde a sociedade civil, com forte presenca
de organizagdes de base que, inspiradas nas ideias e propostas de Paulo
Freire, imprimiram um enfoque pedagdgico e politico que buscava, junto a
aprendizagem da leitura e escritura, que se aprendesse a -decifrar’ a
realidade.

Nos anos oitenta, as agdes massivas de alfabetizagdo encontraram a sua
maior expressao na Cruzada Nacional de Alfabetizagdo impulsionada na
Nicardgua e, posteriormente, na Campanha Nacional de Alfabetizacao
Leonidas Proano no Equador.

No ambito regional se desenvolve o Plano Ibero-americano de
Alfabetizacdo e Educacédo Basica de Pessoas Jovens e Adultas (PIA)
2007-2015, promovido pela Organizacdo de Estados Ibero-americanos
(OEl), que tem como objetivo universalizar a alfabetizagdo na regido e
permitir que a populagdo jovem e adulta complete os seus estudos de
educagao basica.

E dificil distinguir com precisdo quando se pode denominar a uma agao
alfabetizadora, plano, programa ou campanha, pois ditas acbes tém
alcances e duragées muito diferentes: algumas se desenvolvem em
poucos meses, enquanto que outras apresentam uma maior extensao e
permitem a insercdo na educagdo fundamental do pais. Por outro lado,
com frequéncia as campanhas estdo associadas a ofertas eleitorais e a
promessas de conquistar territorios livres de analfabetismo.
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Mais que diferenciar entre planos, programas e campanhas, no debate
atual resulta interessante observar como se vinculam estas acbes a
politicas da educagao de pessoas jovens e adultas em uma perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida, e em que medida sdo capazes de se
sustentar no tempo.

Maria Isabel Infante / Maria Eugenia Letelier
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7.7 Monitoramento e gestao

O monitoramento consiste em observar e registrar, tendo presentes
indicadores previamente estabelecidos, a implementacdo dos planos,
programas e projetos de educagao destinados a pessoas jovens e adultas,
buscando em todo momento atingir resultados de qualidade. Para
conseguir o anterior, durante o desenvolvimento das atividades se
introduzem as mudancgas e ajustes que se considerem necessarios.

A gestdo é o conjunto de processos que implementam as instituicdes e
organismos envolvidos, assim como 0s grupos que impulsionam a EPJA,
para conseguir as metas e objetivos propostos, mediante ofertas de
qualidade.

Toda pratica educativa pretende a conquista de certos objetivos, que no
caso da educagao de pessoas jovens e adultas & oferecer oportunidades
de aprendizagem a quem nao tenha tido a possibilidade de alfabetizar-se
ou de elevar as suas competéncias basicas, e oferecer alternativas de
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continuidade educativa a quem tenha o desejo de seguir aprendendo ao
longo de toda a vida.

Como parte desse processo, existem mecanismos que possibilitam a
melhoria das ofertas educativas mediante a introducdo de mudangas
oportunas para a conquista das metas, assim como a realizagdo da
analise que incorpora o impacto provocado pela intervencao ou da eficacia
e eficiéncia da implementacdo das propostas. Assim, realizam-se
sistematizagbes, avaliagdes, seguimento e monitoramento dos projetos e
das experiéncias que se implementam no ambito da EPJA, atividades que
mesmo tendo pontos em comum, ndo se referem ao mesmo.

Precisamente, o monitoramento consiste na observacdo e registro da
implementagdo de uma agédo ao longo de um determinado periodo de
tempo. Constitui um exercicio destinado a identificar de maneira
sistematica a qualidade do desempenho de um sistema, subsistema ou
processo a efeito de introduzir os ajustes ou mudancgas pertinentes e
oportunos para a conquista dos seus resultados e efeitos no entorno. O
monitoramento permite analisar o avango e propor agées a empreender
para conquistar os objetivos; identificar os éxitos ou fracassos reais ou

potenciais o antes possivel e fazer ajustes oportunos a execucdo do
projeto (Valle e Rivera, s/f).

O monitoramento do processo educacional, argumenta Haddad (cfr.
www.ucss.edu.pe), € o processo sistematizado de coleta de informacéo e
de andlise para o seguimento (acompanhamento) de um processo de
trabalho-aprendizagem; é, portanto, uma fase que, sobre a base da
problematica, vai analisando como marcha o processo educacional em
correspondéncia com os objetivos propostos. O monitoramento permite
garantir a direcionalidade técnica do processo para a situagdo desejada,
introduzir agdes educativas adicionais e obter a informagéo necessaria e
util para tomar as decisbes que correspondam para a realizagdo das
metas.

A gestéo, no entanto, € uma atividade que busca que se atinjam da melhor
maneira os resultados que uma pratica, processo ou programa que uma
instituicdo ou grupo se propde. Vincula-se com a administracdo, a diregao
ou geréncia de uma instituicdo ou projeto, e inclui a avaliacdo e o
monitoramento.

No ambito da educagédo, a gestdo educativa € um processo orientado ao
fortalecimento dos projetos educativos que ajuda a manter a autonomia
institucional, no marco das politicas publicas, e que enriquece os
processos pedagdgicos com a finalidade de responder as necessidades
educativas, locais, regionais ou nacionais. Desde o pedagégico, promove
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a aprendizagem dos estudantes, dos docentes e da comunidade educativa
no seu conjunto, por meio da criagio de uma comunidade de
aprendizagem; em dita comunidade os estabelecimentos educativos se
reconhecem como um conjunto de pessoas em interagdo continua que
tém a responsabilidade de melhorar as aprendizagens das pessoas, com a
finalidade de que estas se formem integralmente como sujeitos que
formam uma sociedade. Tudo isto ajuda a favorecer a qualidade de vida e
a preparar as pessoas para a vida em sociedade como integrantes de
diversas instituicbes e participantes de distintas atividades sociais,
politicas e trabalhistas (cfr. Colombia Aprende).

Cabe destacar que a gestdo ndo é um processo isolado; os cenarios nos
quais se desenvolvem as instituicdes e os grupos sociais incidem neles e
estabelecem maneiras de gerenciar. A educagéo, as instituicbes e grupos
que desenvolvem praticas educativas, portanto, enfrentam distintos
desafios para dar respostas oportunas e pertinentes as necessidades de
cada setor em diferentes momentos. No caso da EPJA, a maneira de
entendé-la e conceitualiza-la determina os modos de gerencia-la, assim
como as formas de gerenciar os projetos que se implementam para
alfabetizar e para oferecer alternativas de continuidade educativa.

Nesse sentido, a gestdo educativa esta formada por um conjunto de
processos organizados que permitem que uma instituicdo ou uma
secretaria de educacdo atinjam os seus objetivos e metas. Uma gestéo
apropriada passa por momentos de diagndstico, planificacdo, execucgao,
seguimento e avaliacdo que se nutrem entre si e conduzem a obtencao
dos resultados definidos pelas pessoas que levam adiante a proposta
educativa.

Na América Latina, a gestao foi vinculada com a sistematizacao, dado que
a partir desta ultima se pretende melhorar a pratica social. Fantova (s/f)
sugere um esquema ou diferentes modos de gestdo que podem se
desenvolver em uma rede, sistema, organizagdo ou unidade de atividade e
identifica dez processos de gestado: trés processos basicos: planificacéo,
interlocucdo e avaliacdo; quatro processos vinculados aos tipos de
recursos que existem: humanos, econémicos, informacionais e materiais;
e trés processos aos que denomina avangados de gestdo: gestdo do
intercambio, gestdo da estruturagéo e gestdo da aprendizagem.

Considerando que as propostas de educacao de pessoas jovens e adultas
sdo oferecidas mediante planos, programas, projetos e campanhas que
impulsionam tanto organismos de cooperagao internacional quanto as
instituicdbes educativas dos paises, os processos de gestdo que sugere
Fantova sdo aplicaveis e possibilitariam a posta em funcionamento de
ofertas educativas de maior eficacia. Como assinala Capuz (2000), a
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gestdo de um projeto tem como missdo estabelecer os objetivos do
projeto, definir a metodologia a seguir em sua realizagdo, planificar e
programar tarefas e recursos, corrigir desvios e comunicar progressos e
resultados.

Para a EPJA, tanto a gestdo da mesma quanto o monitoramento das
agdes constituem ferramentas para melhorar a qualidade das ofertas e
oferecer alternativas pertinentes para os distintos sujeitos que se
desenvolvem em ambitos e contextos diversos.

Dania Pilz / Luis Scasso
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7.8 Vigilancia cidada

A vigilancia cidada permite aos cidadaos e cidadas intervir nos assuntos
publicos para buscar solugdes aos problemas que afetam a comunidade e
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contribuir na construgdo de um Estado transparente e eficiente. Trata-se
de que as pessoas exijam, ante as autoridades locais, nacionais e
internacionais, a vigéncia plena de cada um dos seus direitos, assim como
a prestacao de contas.

A vigilancia cidada é uma conquista histérica dos movimentos sociais; esta
sustentada em motivacdes civicas, éticas e responsaveis das cidadas e
dos cidadaos em busca da transparéncia do poder publico na
administragdo dos recursos, na toma de decisdes, no acesso a servigos e
no desenvolvimento de agdes que garantam o bom viver.

Este termo geralmente é abordado pelas organizagdes que trabalham a
participagéo cidada. Em um estudo para a defesa dos direitos da mulher
no Peru, Demus (2010), ao referir-se a este termo o define como um
direito e um dever de todos os cidadaos e cidadas. Por sua parte, alguns
governos como o do Equador, que promovem a instalagao de mecanismos
de envolvimento da cidadania na gestdo publica, ao referir-se a este
conceito o denominam -eontrole social”; pensado como uma expressao
sustentada no exercicio do poder cidaddao, o qual, baseado nos seus
direitos e responsabilidades, e por meio de ferramentas, metodologias e
estratégias, vigia, avalia e redireciona a gestdo do publico e do sistema
democratico, a partir da sua interpretacdo e analise, procurando a
transparéncia e a equidade social. Ambas as perspectivas coincidem em
que €& um mecanismo democratico que pretende influenciar no poder
politico a nivel local e nacional de maneira que as cidadas e os cidad&dos
exergcam o seu direito de zelar pela gestdo dos fundos publicos e o seu
dever de fiscalizar os comportamentos dos organismos estatais. Busca,
além disso, limitar o exercicio da autoridade estatal através de figuras
juridicas como a remoc¢ao de funcionarios, a revocatéria do mandato de
autoridades eleitas e a prestagao de contas. Por outra parte, fortalece a
capacidade da sociedade civil para intervir no Estado e a responsabilidade
social no ambito do publico, o qual impulsiona a prestagao de contas dos
poderes publicos.

O exposto da lugar a afirmar que a vigilancia cidada tem a ver com os
processos de seguimento que realiza a sociedade civil sobre o
cumprimento dos compromissos politicos adquiridos pelo governo, assim
como sobre as politicas e programas sociais e a avaliagdo do impacto que
produz a implementagdo destes; por isso, constitui uma contribuigdo a
transparéncia na gestao publica.

A chave para o exercicio deste direito € a informacéo e a organizagéo. S6
uma cidadania que conta com a informagé&o relacionada aos seus direitos
sera capaz de exigir o seu cumprimento. Por outra parte, uma cidadania
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organizada estara atenta ao cotidiano e sera capaz de detectar aquilo que
nao responde ao comprometido pelas autoridades.

A palavra vigiar justamente se refere a estar alerta, portanto, requer uma
atitude atenta e n&o so reativa diante dos problemas. Uma cidadania
vigilante é aquela que esta preparada para reagir em caso de ser
necessario e, portanto, em algumas ocasidoes ensaia as suas estratégias a
modo de prova. Neste contexto cabe assinalar que a vigilancia cidada
nunca € um trabalho solitario, mas uma tarefa coletiva que se alimenta do
intercAmbio de vivéncias compartilhadas entre as organizagdes sociais.

No ambito da educagao de pessoas jovens e adultas a vigilancia cidada é
fundamental, pois possibilita o desenvolvimento e vigéncia de politicas
dirigidas a esse setor da populagdo, um dos mais esquecidos; é por isso
que as instancias formativas se constituem em espagos desde os quais &
possivel incentivar o compromisso social e o exercicio de uma atitude
vigilante. Na medida em que esta populagao nao reclamar o que em direito
Ihe corresponde, nao recebera a atengao que necessita para conquistar o
tdo sonhado bem viver.

E justamente por isso que no Marco de Agdo de Belém se da énfase no
desenvolvimento de acdes a favor da boa governanga”, pois esta facilita a
aplicagao da politica de aprendizagem e educagao de pessoas jovens e
adultas de maneira eficaz, transparente, responsavel e equitativa.

Por outra parte, no documento -Metas 2021” também se da énfase na
importancia da participagéo cidada, e, portanto da vigilancia cidada, ja que
é a forma que assegura o desenvolvimento de programas e projetos
pertinentes, assim como a vigéncia plena dos direitos humanos.

Entre as mudltiplas consequéncias do exercicio da vigilancia cidada se
pode assinalar o melhoramento da qualidade das decisdes publicas e dos
resultados, ja que fomenta a eficacia e eficiéncia dos atores publicos e a
governabilidade democratica; isto é assim porque ao fortalecer a
corresponsabilidade social se favorece o fortalecimento da cidadania no
exercicio direto de responsabilidades cidadds e a democratizagdo dos
poderes com acordos conjuntos. Também possibilita que os cidadaos e
cidadas se afirmem como tais através do exercicio dos seus direitos e
responsabilidades civicas, e consolida a democracia sobre a base da
transparéncia das decisbGes e agdes da gestdo publica para prevenir ou
erradicar atos de corrupgao e uso partidario dos fundos publicos.

Assim como a vigilancia cidadd é uma responsabilidade dos cidadaos e
cidadas, a prestacdo de contas € uma responsabilidade e uma obrigagéo
dos governantes. Ambos sdo elementos fundamentais dos processos
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democraticos. Entende-se que a prestagdo de contas € a obrigagdo que
tem toda pessoa, instituigho ou organizagdo, que assumiu
responsabilidade, de responder por tarefas ou pedidos recebidos. E um
mecanismo de controle que os cidadaos tém sobre as autoridades as
quais eles delegaram a responsabilidade de conduzir um governo ou de
realizar uma tarefa determinada.

No caso da administragdo do Estado, s&o os governantes e funcionarios
que ao receber um mandato tém a obrigagado de informar aos cidadaos
sobre a sua gestdo demonstrando o respeito as normas juridicas, a ética
da sua gestdo, assim como o uso transparente e eficiente dos recursos. E
0 acesso a esta informagdo o que possibilita aos cidadaos e cidadas
avaliar uma determinada gestéao.

Gabriela Walder / Luis Scasso
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7.9 Participagao social
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A participagao social é a atividade organizada, racional e consciente, por
parte de um determinado grupo social, com o objetivo de expressar
iniciativas, necessidades ou demandas, de defender interesses e valores
comuns, de atingir objetivos econémicos, sociais ou politicos e de influir,
direta ou indiretamente, na toma de decisGes para melhorar a qualidade
de vida da comunidade.

Existe um amplo consenso nos paises ibero-americanos em relagdo a
importancia da participagao social de cara ao fortalecimento da cidadania,
da democracia e do exercicio das politicas publicas.

Forma parte deste consenso o convencimento de que a participagéo social
contribui para a conformagdo de uma sociedade civil "densa", com
organizagdes e coletivos capazes de canalizar os interesses e motivagdes
privados para um espacgo de interlocu¢do publica. Entretanto, € também
um julgamento de consenso a inexisténcia de acordos minimos sobre de
que se faz referéncia com o conceito de participagcdo ou qual € a
participagao desejada.

Ha multiplos exemplos em paises da regido que mostram historicamente
casos de sociedades participativas, ativas e mobilizadas em torno a
interesses proprios da comunidade. O associativismo nao sempre foi uma
realidade nos paises ibero-americanos; em compensagao sim foram ativas
as sociedades comprometidas com a politica € a mudanga social que
canalizaram a participagdo a organismos direta ou indiretamente
vinculados a politica.

A participacao é entendida hoje como uma possibilidade de configuragcao
de novos espagos sociais; como a inclusdo de atores sociais em
movimentos sociais, organizagdes governamentais e ndo governamentais,
ou como a presenga na esfera publica para reclamar situagées ou
demandar mudangas.

Para fins operativos se utiliza o conceito de -participacao da comunidade”,
onde a participacdo social se localiza como a atividade de uma unidade
social delimitada territorialmente e estratificada de acordo as atividades e
fungdes que realizam os seus membros, os quais sustentam certos
interesses e normas comuns. A participagdo da comunidade tem por
objetivo expressar iniciativas e necessidades préprias, defender interesses
e valores, atingir objetivos econémicos, sociais e politicos e influir, direta e
indiretamente, na tomada de decisbes para melhorar a qualidade de vida
dos seus integrantes.

O conceito de -sociedade civil” se refere a um espacgo intermédio que nao
esta ocupado nem pelo mercado nem pelo Estado ou pelos partidos
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politicos. Trata-se de associagdes, agrupagbdes intermediarias,
movimentos sociais, grupos formais ou informais, organiza¢des sociais,
produtivas, territoriais ou funcionais onde participam diretamente vizinhos,
cidadaos ou habitantes; todas essas instancias jogam papeis diversos no
que concerne a sua contribuicdo a politica publica, a prote¢cao social da
populagdo e a integragdo social. Diversos autores, desde distintas
posi¢cbes ideoldgicas, reivindicaram o nexo que estas organizagdes
intermediarias jogam como mecanismo de coordenagao ou regulagéo nas
sociedades contemporaneas.

Dentro das formas de participagédo, os protagonistas na América Latina,
sobretudo nos anos oitenta, foram os movimentos sociais. Ha casos de
movimentos sociais que evoluem em partidos politicos, embora os
integrantes dos movimentos sociais que séo incluidos dentro dos partidos
politicos devem deixar em certa medida muitas das suas causas e assumir
as diretrizes que os partidos estipularem.

Um segundo tipo de participagao social se da nas organizagbes nao
governamentais (ONG), as quais muitas vezes competem entre elas para
obter recursos para financiar as suas atividades; estas organizagcdes nao
necessariamente atuam na linha da resisténcia social, mas que podem
inclusive assumir concepgdes sociais hegemonicas. A busca de recursos
leva a algumas organizagdes a se deixarem absorver pelas ideologias de
guem os proporcionam.

Outro tipo de participagdo se deu na América Latina com a criagdo de
associacdes de vizinhos. As mulheres nos bairros, na maioria dos casos,
organizaram-se criando este tipo de associagbes. Em relagdo a
participacdo das mulheres, sobressaem os grupos criados em alianga com
as igrejas durante as ditaduras, ou a apari¢cao na esfera publica das maes
dos desaparecidos e torturados pedindo justica.

Agora, é importante contextualizar o debate contemporaneo em torno a
participacdo social e a cidadania dado que se relacionam com o grande
debate da sociedade pés-moderna: isto €, a tensdo ou polaridade entre
I6gicas de comportamento das pessoas de carater individual ou privado, e
I6gicas de tipo coletivo ou comunitério.

Levadas ao extremo, as primeiras correspondem a um pensamento liberal
que deposita no individuo a chave da construgdo da ordem social, o que
sera fruto da capacidade dos individuos de conquistar o seu proprio
destino, tomar as suas proprias decisdes e controlar o "risco fabricado"
que a acdo do ser humano gerou (Giddens, 1996). Os mais "coletivistas",
por outra parte, procuram estabelecer canais de representacdo de
identidades coletivas que gerem solidariedade e pertencimento,
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contribuam para fazer mais denso o tecido social e permitam o
desenvolvimento de uma cidadania social mais complexa e mais intensa,
quer dizer, ndo so relacionada com os direitos individuais das pessoas,
mas também com a construcdo da ordem social que o exercicio destes
direitos gera.
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8. Qualidade e avaliagao na EPJA

Ao fazer referéncia a qualidade e pertinéncia da aprendizagem e da
educagdo com pessoas jovens e adultas é importante levar em
consideracao, entre outras dimensdes, a quem, o0 que e como se ensina.
Portanto, inquirir sobre a formagédo dos educadores, do curriculo e dos
sistemas de avaliagéo responde a necessidade de compreender o alcance
destes termos no marco da EPJA.

A qualidade é um assunto prioritario na EPJA que impacta diretamente na
pouca participacdo de jovens e adultos nos programas de formagado. A
falta de relevancia nos programas, a escassa formacdo dos docentes e
facilitadores e a escassa informagédo sobre o seu impacto, explicam a
baixa participagdo assim como a precoce desergao dos educandos.

O debate em torno dos formadores e o curriculo requer considerar, por
uma parte, quais sao os propositos da EPJA e, por outra, as necessidades
e expectativas de quem participa nos programas desta modalidade. Isto
conduz a analisar em que medida se necessita pensar a Pedagogia e
trabalhar em elaborar materiais e metodologias para desenvolver uma
pratica educativa que responda as motivagdes dos sujeitos beneficiarios
dos programas formais, nao formais e informais de alfabetizacdo e
continuidade educativa para pessoas jovens e adultas.

E frequente escutar que os curriculos utilizados para EPJA séo o resultado
de adaptagdes de aqueles pensados para criangas e adolescentes de
educagdo basica ou fundamental, portanto, geralmente estéo
descontextualizados para os sujeitos da EPJA. De igual forma, os que
trabalham com as pessoas jovens e adultas foram formados para
desenvolver aulas em salas com criangas e ndo com pessoas adultas, as
quais chegam aos espacgos educativos com uma trajetéria de vida, com
competéncias, habilidades, valores e conhecimentos adquiridos em outros
ambitos que nao respondem a educacéo institucionalizada. Portanto, cabe
0 questionamento sobre o que significa um curriculo para a EPJA e por
que € necessario profissionalizar a pratica das pessoas que exercem a
docéncia com pessoas jovens e adultas.

Nesta segdo sido abordados os conceitos formacdao de formadores,
curriculo, avaliacdo e sistema de indicadores, vinculados aos processos
educativos apresentados na secdo anterior. A conceitualizacdo destes
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termos oferece elementos para entender a formagdo de sujeitos que
desenvolvem uma pratica educativa com pessoas jovens e adultas com
determinadas necessidades de aprendizagem, como também o sentido de
um curriculo que se estrutura a partir do reconhecimento das
particularidades dos sujeitos, tanto de quem aprende quanto de quem
acompanha esse processo, e como consequéncia, os aspectos a levar em
conta na elaboragdo de um conjunto de programas e materiais de acordo
com dito curriculo.

Também, sado apresentadas as definicbes de -avaliagdo educativa’ e
-indicadores”, como sistemas de coleta de informagdo que pretendem
valorizar as aprendizagens, reconhecer niveis de conhecimento como
também sugerir mudangas orientadas a melhorar os modos de
desenvolver a educagao e a aprendizagem com pessoas jovens € adultas.

8.1 Qualidade da educagao de pessoas jovens e adultas

Uma educagado de jovens e adultos de qualidade € aquela que oferece
conteudos relevantes para os diversos tipos de pessoas, vinculados com a
sua vida, e que o faz eficazmente, certificando a realizagdo dos propdsitos
com todos. Para conseguir isto, trata diferenciadamente aos jovens e
adultos e atende mais e melhor aos menos favorecidos, ao menor custo
possivel. Além disso, busca que em relagdo a cada um destes
componentes as conquistas sejam cada vez maiores e melhores, de
maneira que ao comparar-se um programa com o seu proéprio passado,
resulte hoje melhor que ontem.

A preocupacéo pela qualidade em educacéo em geral é ja bastante antiga,
mas cobra relevancia a partir de 1990, com a reunido de Educagao para
Todos realizada em Jomtien; nela claramente se deslocou a énfase dos
processos educativos do ensino a aprendizagem, e a medigdo de
resultados se privilegiou sobre a realizagdo de agdes. No caso da
educagado para adultos a preocupagédo pela qualidade da educagdo é
antiga, mas cobra relevancia também em 1990, pois a declaragdo de
Jomtien inclui, entre outras metas, a atengdo com a educacgéo basica aos
adultos.

Ja desde a CONFINTEA Il de Téquio (1972) se fala de Educacdo ao
Longo da Vida, como consequéncia do relatério da Comissao da UNESCO
conhecido como o Relatério Faure, ou Aprender a Ser. Na CONFINTEA
IV, em Paris (1985), além de fortalecer a ideia da aprendizagem ao longo
da vida, fala-se por primeira vez do direito dos adultos a aprender. Ambos:
a aprendizagem ao longo da vida e o direito dos adultos aprenderem se
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consolidam em Hamburgo (1997), na CONFINTEA V. Conceber a
educacao de adultos como o direito a aprender necessariamente remite ao
tema da qualidade da educagdo, que € diretamente abordada em um
capitulo do primeiro Relatério Global para a Aprendizagem e a Educacéo
de Adultos — GRALE (por sua sigla em inglés) — preparado para a
CONFINTEA VI de Belém do Para, em 2009. Este documento argumenta
trés razbes pelas quais a qualidade da educagdo de adultos se torna
aspecto prioritario no tema: a necessidade de gastar sem dispéndios
diante de recursos escassos; a urgéncia consequente de diminuir as taxas
de desercdo da educacao de adultos, e a necessidade, cada vez mais
urgente, de monitorar e avaliar os resultados das aprendizagens, fruto das
atividades educativas entre a populagao adulta.

Na América Latina, como em muitos outros paises, a educagao de adultos
tem graves problemas de qualidade. Um deles tem a ver com a escassa
motivagdo da populagdo adulta para inscrever-se em programas
destinados a sua educacgao. Isto explica a falta de cobertura — ndo é uma
oferta que responde a demanda, mas uma demanda que seletivamente
responde a oferta existente —.

Relacionada com a qualidade esta a incapacidade dos programas em
geral de reter os adultos o tempo necessario para demonstrar
aprendizagens. Um dos elementos centrais vinculados com a qualidade da
educacédo de adultos é, entdo, a motivacdo que os programas conseguem
despertar nos adultos para aprender. Isto estda muito relacionado com a
prevalecente homogeneidade dos programas de educacdo de adultos
diante de contextos e sujeitos sumamente diversos.

Também na regido, quem trabalha educativamente com adultos em geral
nao foram profissionalmente formados para fazé-lo. Isso significa, entre
outras coisas, que rara vez se trata os adultos como pessoas com amplos
saberes e habilidades como consequéncia da sua prépria vida. Nao se
parte do que sabem nem se valoriza o seu saber prévio; sao tratados
como alunos infantis, o professor é o depositario do saber a transmitir e o
adulto, como consequéncia, nao se sente a vontade. A falta de relevancia
e pertinéncia do que se oferece aos adultos nos programas estabelecidos,
junto com a auséncia de metodologias adequadas ao trato com adultos,
sem duvida tem a ver com os altos indices de desercdo, que em si
assinalam problemas sérios de qualidade educativa.

Na América Latina, além disso, sabemos pouco em relagdo ao que
aprendem os adultos. Os mecanismos para certificar niveis educativos
costumam ser pouco informativos sobre o que os adultos verdadeiramente
sabem, e em relacdo de quanto disso aprenderam nos programas
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educativos, com o que se carece de informagéo util para retroalimentar os
préprios programas em relagdo aos seus conteudos e a sua pedagogia.

A extremamente baixa cobertura dos programas de educagao de adultos
na regido, junto com as altas cifras — que diminuem muito pouco — de
adultos em atraso escolar, indicam que temos sérios problemas de
qualidade da oferta na sua capacidade de motivar e, consequentemente,
de atrair e de reter os adultos; isto é, trata-se de uma oferta que nao
resulta relevante e ndo consegue efetivamente aprendizagens Uteis para a
vida.

Se ndo é possivel definir o que significa a -qualidade” da educagdo em
geral, menos ainda a qualidade da educacao de adultos. Varias sédo as
razdes: a primeira é que a qualidade da educagdo adquire sentido sé em
termos relativos: quando se compara com outro programa ou outro pais ou
0 passado ou um parametro desejado. Nao se pode definir em si mesma.
A segunda razao € que a qualidade da educagao, também a de adultos,
nado representa um ponto de chegada. Quando se atinge uma meta de
qualidade, nesse mesmo momento & possivel conceber uma nova, de
forma que a busca da qualidade é o que dota de dinamismo a todo projeto
educativo. E a terceira é que se trata de um fendmeno multicausal — as
causas mais importantes sdo as contextuais, mas também existem as
pessoais, assim como um amplo conjunto de causas proprias do servigco
mesmo e da maneira como se oferece —. Desta forma, a falta de
qualidade nao pode se resolver fazendo uma coisa s, mas que exige um
enfoque multifatorial e sinérgico.

Em compensagéao, pode sim se caracterizar a qualidade da educagéao e
também a da educagéo dos adultos. O conceito como tal € complexo e
estd composto de pelo menos quatro elementos, em ordem de
importancia: 1) A relevancia, a qual ja fizemos referéncia. Um programa
que nao é relevante para os adultos em questdo ndo pode ser, desde
nenhuma perspectiva, um programa de qualidade. Por este componente
comega a sua avaliagdo. 2) A eficacia, que se refere a capacidade de um
programa de conseguir os resultados esperados com todos os seus
beneficiarios. Aqui é onde cobra sentido conhecer as aprendizagens
conseguidas, pois estes sdo os objetivos que realmente importam. 3) A
equidade. Entender a educagao de adultos como um direito de todos a
aprendizagem significa, em efeito, que todos os adultos que se definiram
como beneficiarios consigam os propésitos buscados. Mas como todos os
jovens e adultos e todos os contextos sao diferentes, ndo é possivel trata-
los da mesma maneira. Devemos dar a cada um o que precisam, e mais
aos que mais precisam. Tratando-se de um direito, a equidade
necessariamente constitui uma parte importante do conceito de qualidade.
4) A eficiéncia. Este quarto componente aparece em ultimo lugar
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intencionalmente. Refere-se a capacidade de conseguir os resultados com
0 minimo custo possivel. E um componente importante, mas s6 faz sentido
quando os outros trés estao cobertos.

Sylvia Schmelkes
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8.2 Formacgao de formadores

A formacdo de formadores se refere as capacitagbes e processos
formativos que se desenvolvem com as e os educadores de jovens e
adultos e que sao oferecidos por instituicbes de diversa indole, entre as
que se encontram organismos estatais, organismos internacionais,
universidades, organizagbes ndo governamentais (ONG) e operadores
privados da EPJA.
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Na América Latina e Caribe, até meados dos noventa, a EPJA se deu,
principalmente, desde a educagao popular e as campanhas nacionais de
alfabetizacdo; e se operacionalizou especialmente através de
alfabetizadores voluntarios, quem geralmente recebiam capacitagdo de
corte instrumental. No final dos noventa, e especialmente em virtude da
CONFINTEA V, a EPJA entrou com maior forca a formar parte da
educacao formal (basica e fundamental) e a ser ministrada por professores
nos colégios e escolas estatais, usualmente na jornada noturna. Estes
professores foram formados para trabalhar com criangas, pelo que se
desenvolveram com elas e esses processos formativos denominados
-formacéo de formadores”, para que pudessem levar a cabo o seu trabalho
com as pessoas adultas. A pesar da formacao de formadores se associou
inicialmente aos educadores de adultos, € usual encontrar hoje em dia que
igualmente este conceito é aplicado a formagéo de professores de outras
especialidades educativas.

A formacdo de formadores foi entendida de diferentes maneiras na
América Latina e Caribe. Em alguns paises se diferencia da capacitagdo
de formadores, de maneira que na primeira categoria se localizam os
processos formativos que envolvem, entre outros aspectos, a
fundamentacgao tedrica, a pesquisa, didaticas aplicadas e reflexao sobre a
pratica; pode tratar-se de cursos ou de péds-graduagdes, como
especializagdbes e mestrados, programas para ascender na carreira
docente ou que sdo homologados como parte de uma pdés-graduagao.
Como capacitagdo de formadores se denomina as atividades pontuais e
que tém um carater instrumental, como oficinas ou conferéncias,
orientadas em muitos casos a aspectos operativos como o manejo de
materiais didaticos ou o preenchimento de formatos. Em outros paises a
formacdo de formadores inclui as duas categorias anteriores,
indistintamente da intencionalidade, as tematicas que se abordem, a
duragdo no tempo, a entidade que a oferece e de se pertence a educagéo
formal ou a ndo formal.
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8.3 Curriculos

Define-se o curriculo como um espacgo educativo contextualizado, através
do qual a sociedade seleciona, classifica, transmite e valoriza o
conhecimento considerado oficial. Consequentemente, o curriculo reflete
as relaciones de poder e gera a sua vez relacdes de saber-poder,
constituindo-se simultaneamente como um lugar de reprodugao,
resisténcia e criagao, tanto individual como coletiva.

Desde meados do século XX, o termo curriculo comegou a substituir as
denominacdes de -planos de estudo e programas”. Em primeiro lugar, o
termo -eurriculo” refere-se a muitos curriculos, que vao desde os niveis
nacionais e os locais até chegar a escola ou aos espacgos educativos nao
formais, em um longo transito do discurso a pratica. A categoria curriculo
foi se transformando em fungdo de diferentes enfoques, que o
transformaram em um instrumento para conservar o estado vigente das
coisas ou para promover a mudancga.

Uma maneira simples de conceber o curriculo € como uma estrutura
normativa, um conjunto de regras, constituido por objetivos, conteudos,
estratégias e critérios de avaliagdo, que define o que ensinar, a quem e
como, no marco de um projeto institucional. Nesse sentido, o curriculo
pode ser concebido como um meio ou uma estratégia que permite
antecipar-se e planificar no campo da educagdo. Deste modo, a categoria
curriculo se ha consagrou na Pedagogia para fazer referéncia, de uma
maneira mais estrutural e contextualizada, aos planos de estudo e aos
programas. Entretanto, curriculo ndo é equivalente a planos ou programas,
mas que da conta de um dispositivo ou uma estrutura pedagdgica
sistematica, orientada por uma intencionalidade, situada em um contexto
sociocultural e politico e em uma instituicao, e implica relagdes complexas
entre os sujeitos participantes.
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Nos primeiros tedricos do curriculo, comegando por Tyler (1998), observa-
se uma tentativa de levar ao campo educativo a diferenciagdo entre fins e
meios, assim como estabelecer como tarefa central para a educacao a
definicdo de objetivos operacionais, sujeitos a medigdo. Para compreender
o sentido do curriculo se incorporou a categoria de curriculo oculto
(Torres, 2003), que nomeia a parte invisivel, desde relagbes até valores,
tensbes e contextos. Varios autores enfatizam a diferencga entre o curriculo
como uma proposta tedrica, um discurso e a pratica do curriculo, que se
diferencia do anterior. Neste sentido, deve-se considerar esta
transformacgéao do curriculo nos espacos locais.

Desde os anos noventa, o curriculo foi transitando, cada vez em maior
medida, pelos principios transversais de equidade, qualidade e género,
entre outros. Diferentes enfoques pedagodgicos, inclusive antagoénicos,
fizeram-se presentes no curriculo, desde o tecnolégico até o academicista
ou o construtivista. Além do mais, as reformas dos noventa consagraram a
diferenciagdo entre  -ebjetivos  curriculares  minimos”  (também
denominados -eomuns” a nivel nacional) e um curriculo variavel a ser
definido desde o nivel local, seja a cargo das instancias intermédias
(provincias, estados) ou diretamente das escolas. Esta estrutura gerou
fragmentagbes severas no sistema educativo.

O curriculo, como se pode ver, foi um campo de disputa. E ao igual que no
caso das politicas publicas, existe algo assim como -e politicamente
correto” no campo do curriculo, de mudangas de acordo com os contextos.
Autores como Gimeno (2002) fazem referéncia ao fato de que as politicas
neoliberais reduziram o curriculo a um objeto possivel de gerenciar, medir
e observar. No mesmo sentido, a formagao dos docentes se limitou em
muitos casos a prepara-los como administradores do curriculo, em
particular de estratégias e materiais educativos.

Assim, o curriculo constitui um dispositivo de controle, mas também
implicou um resquicio para uma pratica emancipatéria. Varios autores
(Gimeno, 2002) diferenciam entre o curriculo prescrito ou normativo e o
curriculo em agéo, em diferentes niveis da pratica. A congruéncia entre os
niveis, sem incorrer em propostas autoritarias, continua sendo uma tarefa
pendente para os sistemas educativos.

Finalmente, o curriculo da conta tanto do -ensinavel” na escola como em
programas educativos ndo formais. A grande meta foi gerar estruturas
curriculares que se liberem da divisdo do conhecimento por disciplinas e
matérias e que estejam relacionados com a experiéncia dos sujeitos, de
maneira que propiciem a recuperagao dos seus saberes e sirvam como
veiculo de aprendizagem para a vida cotidiana.
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Na América Latina, o curriculo esteve sujeito a todas as modas, desde a
tecnologia educativa até os enfoques da pedagogia critica e o
construtivismo. No presente, a categoria curriculo esta totalmente
naturalizada e aceita nos diferentes niveis do sistema educativo formal e
ndo formal. O uso de eixos disciplinares basicos, como lingua e
matematica, e de organizadores ou principios transversais, como género
ou direitos humanos, também se generalizou.

Em relagdo as reformas educativas, diversos autores tém destacado que
estas se limitaram ao curriculo e que ndo sé descuidaram a gestdo, mas
que nao tocaram a escola. No caso da educagédo de jovens adultos tem
sido comum utilizar a légica das matérias dentro do campo do curriculo,
sem se diferenciar da estrutura do curriculo escolar. Dai o valor de
modelos educativos que incorporam saberes praticos, como o caso do
Modelo de Educacdo para a Vida e o Trabalho (MEVyT) do Instituto
Nacional para a Educagdo dos Adultos (INEA). Este modelo esta em
permanente processo de redefinigdo, e se acompanha com a formagéo
constante dos principais atores, tanto dos assessores, que sao aqueles
diretamente responsaveis pelo aprendizado, como dos responsaveis de
elaborar os materiais educativos, os formadores e os gestores.

A tarefa dos educadores e tomadores de decisdes consiste em estar
consciente do carater politico do curriculo para reconstrui-lo como um
lugar de emancipacéo, onde a promoc¢édo da autonomia combine com o
pensamento critico e a disposicdo a ser parte de comunidades de
aprendizagem e indagacdo. No campo do curriculo é fundamental
perguntar-se pelo sentido da acgéo.
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8.4 Avaliagao educativa

A avaliagdo € um processo de coleta de informacdes que tem o propdsito
de emitir um juizo de valor e oferecer alternativas de acao orientadas a
melhoria dos processos educacionais. A avaliagao deve sustentar-se em
um marco de referéncia que permita ter clareza sobre o que se avalia e
proporcionar informagcdo que torne possivel avangar na conquista de
aprendizagens e/ou na melhoria dos programas e planos educativos.

O atual conceito de avaliagdo educativa se desenvolve no contexto da
sociedade industrial, que potencializa o desenvolvimento de mecanismos
de creditacao e selegao dos estudantes.

No final do século XIX surgem as primeiras medi¢gdes padronizadas: nessa
época se iniciam os primeiros testes de medicao da inteligéncia, os quais
marcariam o inicio da histéria dos testes -psicométricos”. O fim destas
provas é contar com evidéncias que permitam demonstrar as destrezas
adquiridas pelas pessoas. Na metade do século XX, facilitada pelos
avangos na estatistica, desenvolve-se uma intensa corrente conhecida
como testing, orientada a identificar diferengas individuais e assinalar a
localizagao de cada estudante dentro da norma do grupo.

Na metade do século XX, com as contribuicées de Tyler se desenvolve um
novo enfoque baseado na necessidade de implementar uma avaliagao
educativa que servisse para determinar em que medida se atingiram os
objetivos de aprendizado e entregar informagéo para melhorar a qualidade
da educacdo. Incorpora-se, posteriormente, uma visdo da avaliagcado
orientada a detectar a eficacia do sistema escolar, a accountability ou
prestacdo de contas, que inclui a medigdo dos diferentes fatores que
incidem na realizacdo educativa. Esta perspectiva € a base para a
avaliacdo de programas e o desenvolvimento da pesquisa educativa.

A partir dos anos noventa, consolida-se a visdo da avaliagdo como
elemento chave do aperfeigoamento progressivo dos sistemas escolares.
Ao final dessa década se iniciam projetos internacionais de avaliagbes
padronizadas aplicadas regularmente, como sao as provas PISA e TIMSS,
e a nivel regional, o Laboratério Latino-americano da Avaliacdo da
Qualidade da Educacdo (LLECE) coordenado pela OREALC/UNESCO,
que aplica com regularidade provas aos estudantes de educacgéo basica.

A diferenca das avaliagdes a grande escala aplicadas a criangas e jovens
em idade escolar, as avaliagdes que consideram a populagdo adulta sao
escassas, pontuais e se implementaram em um numero pequeno de
paises. Entre elas se destaca o IALS (International Adult Literacy Survey)
e o PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
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Competencies). Desde o Instituto de Estatisticas da UNESCO se promove
o Programa de Avaliacdo e Monitoramento da Alfabetizacdo (LAMP).
Estes estudos buscam medir niveis de alfabetizagdo da populagao adulta,
aplicando em forma direta um teste a uma mostra da populagéo.

No &mbito regional ndo é possivel identificar uma evolugéo especifica do
conceito de avaliagdo educativa, embora que se pode afirmar que em
termos gerais se seguiram as grandes tendéncias internacionais.

Entre as iniciativas regionais de avaliacdo de competéncias da populagao
adulta se destaca o estudo regional impulsado a meados dos noventa pelo
Escritério Regional da UNESCO (OREALC) e aplicado com populagao
adulta de cidades de sete paises da América Latina. Esta pesquisa
permitiu identificar niveis de alfabetizacdo da populagdo e outros fatores
associados.

Desde meados da primeira década do século XX| o tema da avaliagao
educativa, e especialmente a avaliagdo das aprendizagens, suscitou um
crescente interesse no campo da EPJA, o qual se manifesta na
participacdo dos paises em dois seminarios regionais sobre o tema: o
primeiro no Chile (2008) e o segundo no Paraguai (2010), ambos
convocados pelos ministérios dos paises em conjunto com a OEI.

Para avaliar o impacto dos programas de alfabetizagdo foram
desenvolvidas importantes iniciativas em varios paises da regido; destaca-
se entre elas a avaliacdo das aprendizagens dos cursos do Programa
Brasil Alfabetizado, que se baseia em uma matriz de competéncias
definida previamente, a partir da qual se elaboram instrumentos que
permitem verificar a realizacdo das aprendizagens.

Ligados ao desenvolvimento de programas educativos flexiveis, foram
implementados sistemas de avaliagdo externos ao servigo educativo que
buscam cuidar da qualidade do aprendizado que se certifica. Entre as
experiéncias de maior nivel de desenvolvimento se destacam o Sistema
de Avaliagdo, Acreditagdo e Certificagdo de Aprendizagens (SASA)
promovida pelo Instituto Nacional para a Educagéo dos Adultos (INEA) do
México, e o Sistema Nacional de Avaliagcdo de Aprendizagens e
Certificagdo de Estudos promovido pelo Ministério de Educagao do Chile.
Na Republica Dominicana, recentemente foi projetado um Sistema
Nacional de Avaliacdo das Aprendizagens para a Educacédo Basica da
EPJA.
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8.5. Indicadores

Um indicador € um dado que pode ser de natureza muito diversa, colhido
de forma sistematica, que serve para mostrar, mediante indicios ou sinais,
se se conseguiu atingir uma meta ou se se conseguiu desenvolver um
processo conforme ao programado. E uma maneira indireta de monitorar
se um fendbmeno ou situagao que se propds a mudar, efetivamente mudou.
Os indicadores devem cumprir com pelo menos trés critérios: clareza
(devem ser compreensiveis para todos os avaliadores); especificidade
(devem permitir avaliar um aspecto preciso); e factibilidade (devem ser
possiveis de avaliar).

Os primeiros indicadores foram elaborados para facilitar a compreensao e
a representacédo de informagédo do dmbito econdémico; dai provém termos
que hoje formam parte da nossa vida cotidiana, como -indice de pregos ao
consumidor”, —mduto interno bruto” ou -fenda per capita”.

Na metade do século XX, com base na experiéncia dos indicadores
econdmicos, comegou a ampliar-se a construgao de indicadores a temas
relativos ao funcionamento das sociedades. Assim surgiram indicadores
demograficos, de saude, de qualidade de vida e também de educacao.

No final dos anos oitenta, a preocupagdo crescente por melhorar a
qualidade da educagdo levou ao questionamento das estatisticas
disponiveis e incentivou a criagao de sistemas nacionais de avaliagdo. Em
ambito internacional, no ano 1988, a OECD criou o Projeto Internacional
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de Indicadores da Educacgéo (INES), com a finalidade de melhorar as
estatisticas tradicionais e responder a aspectos relacionados com a
qualidade e a eficiéncia dos sistemas educativos.

O projeto INES inclui indicadores de contexto social, demografico e
econdmico da educacdo; indicadores de custos da educagdo e de
recursos humanos e financeiros; indicadores de acesso a educagao e a
relagdo com o mundo trabalhista; indicadores de contexto escolar, de
processos educativos e dos resultados obtidos pelos estudantes. Desde
1993 distribui anualmente a publicagdo Education at a Glance (Analise do
Panorama Educativo).

A partir de 2004, o projeto INES comecgou a incorporar novos temas, entre
0s quais estd a educagao de pessoas jovens e adultas. Na publicagao
Panorama da educacédo 2007 (OECD) se entrega informagéo denominada
como niveis educativos atingidos pela populagao adulta, medida através
da porcentagem de cidaddos de um determinado grupo de idade que
atingiram uma determinada titulagao”.

Outro projeto importante relacionado com a construgdo de indicadores de
educagdo a escala mundial, o World Education Indicators (WEI), é
promovido pela UNESCO e pela OECD. Este projeto, que se implementa
em 19 paises de renda média, busca gerar indicadores educativos
relevantes, comparaveis e que estejam disponiveis em forma oportuna
para apoiar o desenvolvimento de politicas educativas.

Na América Latina e Caribe, o Sistema Regional de Informacéo (SIRI),
coordenado de maneira conjunta pelo Instituto de Estatisticas da UNESCO
(UIS) e o Escritério Regional de OREALC-UNESCO, é responsavel do
Projeto Regional de Indicadores Educativos da Cupula das Américas
(PRIE). Este projeto, criado em 1998, tem como propésito fortalecer a
coleta de dados e de informagdo para a construgdo de indicadores
comparaveis e contribuir para melhorar os sistemas estatisticos na regiao.
Entre os desafios que recentemente empreendeu o Projeto estd a
incorporagdo de um modulo que colhe informagao especifica em relagéo a
educacéo de pessoas jovens e adultas na América Latina e Caribe.

No inicio do ano 2000 se cria o Sistema de Informagdo de Tendéncias
Educativas na América Latina (SITEAL), desenvolvido de maneira
conjunta pelo Instituto de Planejamento da Educacdo da UNESCO (IIPE-
UNESCO) e a OEIl. Este sistema esta orientado a dar seguimento ao
panorama educativo da regido a partir da sistematizagdo, producdo e
analise da informacéo quantitativa que geram os organismos publicos dos
paises da América Latina. Estas analises de tendéncias, baseadas em
producéo especifica de indicadores, incluem também tematicas de EPJA.
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Os esforgos regionais, no entanto, focalizam-se fundamentalmente nos
sistemas escolares. Nao existem indicadores disponiveis que capturem a
riqueza e heterogeneidade da EPJA, como reconhecem as proprias
CONFINTEAV e VL.

No contexto do Programa Ibero-americano de Alfabetizacdo e Educagao
Basica de Pessoas Jovens e Adultas (PIA), que promove a OEl,
desenvolveram-se experiéncias para dar seguimento aos avangos dos
paises. O desafio € complexo, pois 0 primeiro passo que se deve enfrentar
para construir um sistema de indicadores que permita monitorar o
desenvolvimento de politicas e programas € contar com conceitos
univocos sobre alfabetizagdo e educacao de pessoas jovens e adultas que
incluam as modalidades formais e ndo formais. A partir destas definicdes
se requer estabelecer os procedimentos que permitam coletar os dados e
elaborar os indicadores para dar seguimento as politicas e programas da
educagéao de pessoas jovens e adultas.

Isabel Infante / Maria Eugenia Letelier.
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9. Conceitos relativos aos processos educativos com pessoas
jovens e adultas

No que concerne a experiéncia da regido em termos de concepgdes
pedagdgicas, cabe destacar a variedade e riqueza que se tém produzido
nas relagcbes que se estabelecem no ato de aprender e ensinar entre
jovens e adultos nos paises ibero-americanos, sobretudo quando se trata
de educacgdo ndo formal e de experiéncias vivenciadas no ambito da
educagao popular. Portanto, o termo segue sendo tratado no plural:
concepgdes, por revelar que ndo se trata de uma concepgao, mas de
diversas concepgbes construidas ou socializadas entre os diferentes
paises, que em funcdo da diversidade linguistica, étnica e -cultural
precisam ser consideradas e valorizadas.

Por outro lado, estas concepgdes afeitas ao ato de ensinar e aprender sao
referidas como pedagdgicas, ndo pela acepgdo etimolégica da palavra,
mas pela compreensdo ampliada de Pedagogia como Ciéncia da
Educacao capaz de refletir, ordenar, sistematizar e criticar o processo
educativo, ndo apenas de criangas, mas também de pessoas jovens e
adultas.

Os conceitos relativos a processos educativos com pessoas jovens e
adultas definem, por um lado, as experiéncias de educagéo produzidas no
ambito dos sistemas informais e ndo formais de aprendizagem, onde se
observam grandes avangos. Por outro lado, mostram uma vinculagdo
estreita com conceitos tradicionais, que seguem mantendo como
referéncia a maneira de aprender das criangas da escola -regular’. A
compreensao destes problemas passa pela identificagdo, como nos indica
Gbémez (1998), das principais tendéncias presentes nestas concepc¢des
(Tradicional, técnica, pratica e/ou radical) que se expressam na relacao
pedagdgica, sobretudo nas experiéncias formais de aprendizagem
praticadas pela escola.

Nos processos educativos de EPJA, é importante ressaltar que a América
Latina, no contexto da década de 1960 e 1970, foi palco de um rico debate
em termos da concepgao de educagao que resultou nas elaboragdes que
alimentaram as praticas de muitos movimentos sociais e populares em
torno da defesa de uma educacgao libertadora.

Paulo Freire se destaca neste intenso processo de debate, com as
reflexdes que propde em torno da Pedagogia do Oprimido, da Educacao
Como Pratica da Liberdade, da Extensdo e Comunicacgao, dentre tantos
outros escritos que repéem a importancia do aluno como sujeito histérico
do processo de aprendizagem e do professor como um mediador neste
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processo; de um ensino que parte da realidade concreta para dai buscar a
sua compreensao e transformagao. As reflexdes de Freire ultrapassam os
limites da educacéo formal, e se configuram em principios epistemoldgicos
que contribuem para a organizagéo da populagao jovem e adulta em torno
das lutas pelos seus direitos.

Outras referéncias de educagao na regido, que tem como eixo estruturante
a reflexdo da pratica na perspectiva da transformacao social, sdo Girox,
Smith, Zeichner, Apple, Kemmis, Stenhouse, Elliott, McDonald e Saviani.
Muitos destes autores tém se dedicado a pensar a escola, a formagao de
professores, os curriculos e as metodologias, com indicagbes relevantes
direta ou indiretamente para EPJA enquanto oferta formal de educacéo.

O balango sobre EPJA apresentado por Torres (2008) na reunido
preparatéria da VI Confintea, que ocorreu no México reunindo os paises
da América Latina e Caribe, em se ftratando de aspectos mais
metodoldgicos, ja alertava que a aposta em tecnologia e a disputa pelo
-método” muito presente na regidao, podem empobrecer a questdao mais
importante que é a construgao de identidades para EPJA.

La posibilidad de contar con el auxilio de medios y tecnologias
audiovisuales y digitales para la ensefianza, esta contribuyendo a reducir
aun mas la importancia de la formaciéon y la capacitacion de los
educadores, pues tiende a reducirse la importancia dada a la interaccion
presencial y a confiarse a las tecnologias el protagonismo en la
ensefianza. La Pedagogia, eternamente reducida a una cuestion de
métodos y técnicas, y en el campo de la alfabetizacion a la siempre
reverdecida disputa por EL método’, sigue siendo la gran ausente del
escenario de la EPJA. (Torres, 2008, p.43)

Ainda neste documento, a autora destaca alguns dos desafios
pedagégicos que a regido precisa enfrentar se de fato ha intencionalidade
de fortalecer a EPJA e garantir o direito de todos a educacéo,

La oferta educativa debe adaptarse a las realidades, expectativas y
posibilidades de los participantes en cada caso, no al revés. Horarios,
lenguas, contenidos, medios, tecnologias, metodologias de ensefianza,
instrumentos y procedimientos de evaluacién, deben adaptarse a cada
contexto especifico: zona geogréfica, estacion o periodo del afio, clima,
edad, género, lenguas, culturas, trayectoria y nivel educativo de los
educandos, disponibilidad de tiempo, motivaciones, ritmos y estilos de
aprendizaje, necesidades especiales, etc. Esto supone empatia con la
gente, conocimiento de las realidades locales, capacidad para anticipar y
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rectificar oportunamente, asi como consulta a y participacion de los
directamente involucrados. (Idem, p. 52)

A tematica dos processos educativos € abordada nesta segéo a partir de
dois eixos: os principios orientadores (investigacdo, participagao-acao,
sistematizagcdo, conscientizagdo, construgdo coletiva; comunicagao
dialégica; e as questdoes metodolégicas (metodologias; educagao
presencial, a distancia, semipresencial; redes de aprendizagens,
espacgos/centros/circulos de aprendizagens).
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9.1 Pesquisa participagao-agao

Pesquisa participacdo-acédo é um meétodo de indagacao e aprendizagem
coletivo da realidade, baseado em uma analise critica com a participagao
ativa dos grupos envolvidos, que se dedica a estimular a pratica
transformadora e a mudanga social. Através deste enfoque se pretende a
plena participagdo da comunidade na analise de sua propria realidade,
com o proposito de promover a transformagéo social para o beneficio dos
participantes da pesquisa a nivel da comunidade.

A pesquisa participagdo-agado, conhecida também como pesquisa-agao
participativa (PAP), foi uma contribuicdo tedrica e metodologica valiosa
para analisar e contribuir na transformagao de diferentes contextos sociais
tais como a educacdo, a saude, o desenvolvimento, a comunidade, a
comunicagao e o setor laboral, entre outros. O termo -investigagao-agao”
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foi proposto por primeira vez em 1946 por Kurt Lewin, como uma forma de
pesquisa que combinava o enfoque experimental da ciéncia social com
programas de acgéo social. A pesquisa-agéo pretende unir teoria e pratica
empreendendo de forma simultdnea processos de conhecimento e de
mudanca social. Esta ideia inicial se foi enriquecendo através da
contribuicdo tedrica de diferentes pensadores em distintas partes do
mundo, como costuma suceder nos processos cognitivos globais da
humanidade, até chegar ao conceito atual de IAP.

A PAP é um cruzamento entre o ativismo social, a aprendizagem coletiva
e a reflexdo tedrica. Esta inspirada na ideia de que vale mais um grama de
pratica que um quilo de teoria; deste modo, tem como finalidade principal a
prépria agcdo. Uma agdo com a participagédo ativa das pessoas e com o
propdsito de resolver os problemas das préprias pessoas. (Ander-Egg,
2003). Na PAP as fronteiras entre ciéncia, politica e educagéo se fundem
em um processo em profunda consonancia com o olhar transdisciplinar do
mundo. A PAP, além disto, incorpora sentimentos, emocgbes e
subjetividade pessoal como parte de uma nova maneira de produzir
conhecimento cientifico, colocando o bem-estar das pessoas como meta
principal.

O livro editado em 1953 por Stephen M. Corey contribuiu para popularizar
a investigacdo-acao nos meios educativos americanos. Corey utilizou esse
enfoque em numerosos projetos de pesquisa dirigidos por educadores.
Assim as praticas de investigacdo-agédo se desenvolveram em dois planos:
no campo da agao (meios de trabalho, meios de educagdo, meios de vida
comunitaria, etc.) e no marco das ciéncias humanas (Psicologia,
Sociologia, Antropologia, ciéncias da educacgdo, estudos das religides,
artes e letras, ciéncias econOmicas e administrativas). No Brasil, a
pesquisa-acdo fez-se presente nas pesquisas com vistas a
conscientizagdo daqueles que se baseavam na obra de Paulo Freire.

Um dos primeiros esbogos da PAP pode ser encontrado no trabalho de
Paulo Freire na década de setenta, onde ja se observa um conceito
pioneiro de pensamento circular — contraposto a verticalidade lineal da
educagao e da ciéncia ortodoxa—, a formagao de grupos de trabalho entre
especialistas e voluntarios, e um conhecimento concebido para a agdo
transformadora e emancipadora da vida dos seres humanos.

Historicamente, a pesquisa-agdo esteve associada as mobilizagcdes de
grupos minoritarios (a partir de Dewey e Lewin), e inclusive foi desvirtuada
em alguns momentos. Para Katarina Ley (em Goyette & Lessard-Hébert,
1988), a eclosdo da pesquisa-agéo esta associada as lutas sociais.
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A PAP nasceu em oposicdo ao modelo vertical de pesquisa,
desenvolvimento e modernizagado que os paises pretendiam introduzir no
"terceiro mundo". A diferenca da pretensdo histérica de negar a cultura
popular para fortalecer o poder de uma classe, do Estado, ou de uma
cultura superior, na PAP se busca criar as condigbes para uma analise
profunda que resgate os elementos valiosos da cultura popular, ndao so6
com o fim de conserva-los, mas sim para, a partir deles, seguir criando
formas préprias de agdo que expressem seus valores, opgdes politicas e
de desenvolvimento.

Outro fato que contribuiu para o surgimento da PAP na América Latina
refere-se a politizagdo do dmbito académico universitario. Deu-se conta
que toda praxis social —incluida a pesquisa — € uma praxis politica.

Assim mesmo, a PAP se erige como resposta ao vazio existente entre a
atividade do pesquisador e seus interesses politicos e da populagéo (os
marginados), uma vez que as estratégias classicas de estudo ndo tém
efeitos sobre a realidade social.

No ano de 2004, o CEAAL solicitou a Orlando Fals Borda sua opinido
sobre a pertinéncia da educacao popular; nesta oportunidade, Fals Borda
expressou: -ahora se complementan mejor las ensefianzas freirianas con
la Investigacion Accion Participativa”.

Em que consiste essa formula somativa (EP+IAP) sobre a qual falava Fals
Borda? Para iniciar, € preciso recordar que entre 1960 e 1970 foi-se
gestando na América Latina uma corrente ampla de pensamento na qual
confluiram a educacao popular, a teologia da libertagdo, a comunicacao
alternativa, a pesquisa acao participativa e a filosofia da libertagdo (Torres,
2007). Desde estes campos, em convergéncia disciplinar, se tentava
produzir conhecimentos que permitissem a setores subalternos da
sociedade latino-americana compreender sua complexa realidade a fim de
poder transforma-la.

Tal corrente de pensamento estava orientada pelo que hoje se conhece
como o -paradigma emancipatorio”, ja que suas praticas tinham uma clara
intencionalidade politica ao fortalecer nestes grupos sociais as
capacidades que gerariam mudangas sociais.

Ainda que este movimento tenha surgido simultaneamente em diferentes
paises do continente a partir de realidades e contextos institucionais
variados, atores, discursos e praticas coincidiram em sua posigao critica
em relagdo ao sistema social da época e em sua opgdo pela
transformagédo e em favor dos grupos que sofriam as consequéncias de
uma ordem social desigual e injusta, mas inserindo-se em suas realidades
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para estabelecer um didlogo entre o saber académico e a sabedoria
popular.

Esta corrente de pensamento latino-americano que foi perfilando entre
ditaduras, exilios, politicas desenvolvimentistas e movimentos de
renovagao na Igreja catolica, esta atravessada por dois eixos: por um lado
estda um eixo de carater epistémico segundo o qual em todos estes
processos se deveria gerar conhecimento; o segundo eixo é constituido
pela perspectiva critica, que permite reconhecer que a produgido de
conhecimento ndo é neutra, na medida em que sempre responde a
situacdo e aos interesses dos sujeitos que o produzem desde sua base
social. Neste sentido, Fals Borda (1980) sugere descobrir essa base para
entender os vinculos que existem entre o desenvolvimento do pensamento
cientifico, o contexto cultural e a estrutura de poder da sociedade.

Lissy Canal Enriquez
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9.2. Sistematizagao educativa

A sistematizagado educativa € uma maneira particular de investigar, gerada
a partir da educagao popular na América Latina e comprometida em torno
da transformacgao social. Parte da pratica reflete sobre a pratica e produz
saber para transformar a pratica. Na sistematizagcdo geralmente sdo os
préprios sujeitos, organizados em coletivos, os que realizam a tarefa.

A sistematizagdo educativa nomeia um campo de conhecimento
relativamente novo, ja que se comega a conhecer com este nome nos
anos oitenta. E uma disciplina que nasce na América Latina, como um tipo
particular de pesquisa, surgida a partir da educagao popular. As ciéncias
sociais, e a ciéncia em geral, tém funcionado desde o auge do capitalismo
com uma logica de centro, segundo a qual se produz conhecimento no
centro do planeta, ou nos chamados paises desenvolvidos, e se aplica
nas periferias. Alguns filésofos denunciaram que toda a ciéncia é
finalista”, no sentido de que termina sendo empregada para a guerra, em
suas multiplas manifestagdes, desde as abertamente militares as civis. A
sistematizagdo educativa tem navegado contra a corrente, buscando ser
uma opgao a partir do sujeito e de sua experiéncia.

Quando nasce a sistematizacdo, ja estava em processo a investigacao
participativa, que buscava unir o investigador com isto que estava
investigando, pondo em crise o modelo tradicional que estabelecia um
objeto de estudo externo e um ator que pesquisava aspirando a
neutralidade (Demo, 2009). A sistematizagdo marca um caminho diferente
com respeito tanto a pesquisa tradicional como a pesquisa participativa. O
primeiro ponto de ruptura € que é um tipo de pesquisa que pode ser
realizada pelos proprios atores envolvidos na experiéncia, com o qual se
acaba com o principio de que esse espago sO €& competéncia dos
pesquisadores e dos centros de pesquisa de elite. Com o passar do
tempo, a sistematizagdo se transforma em uma possibilidade para
-gualquer” sujeito, envolvendo ndo sé os educadores mas sim a criangas,
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jovens , mulheres e comunidades que estdo dentro ou fora dos programas
educativos (Mejia, 2008; Messina, 2008; Messina, 2011b).

Neste sentido, a sistematizagdo faz uma dupla ruptura ao reivindicar o
lugar do sujeito e seu direito a participagdo nos processos de criagéo de
conhecimentos, assim como abre um espago para a América Latina e
para - Sul” em seu conjunto no campo das ciéncias sociais. Em um livro
que marca uma etapa nas ciéncias sociais, Epistemologia del sur, De
Sousa (2009) se propde justamente a criar conhecimento a partir do
hemisfério sul (América Latina, Africa, Asia, Oceania), dando visibilidade
social mediante a pesquisa critica e comprometida com os sujeitos e as
comunidades, as experiéncias que nao estao visiveis.

Neste marco, pode-se definir a sistematizagdo educativa, como uma
maneira particular de pesquisar, gerada a partir da educagéo popular na
América Latina, que compartilha seus compromissos em torno da
transformacgéo social. Vale recordar que a educagdo popular, que nasce
também entre os setenta e os oitenta, se define a si mesma em termos de
sua intencionalidade politica, fazendo préprios os postulados de Paulo
Freire e consolidando o compromisso com os setores populares, em torno
a participagdo e a transformagao social em busca da igualdade e da
justica. Também cabe destacar que, em coeréncia com a educagao
popular, a sistematizagdo nasce nos anos oitenta, em um periodo de
importantes mobilizagbes politicas, em particular processos de resisténcia
ativa na América do Sul. E nasce depois da pesquisa participativa, em
parte como uma continuidade e em parte como uma réplica a ela ou ao
menos estabelecendo diferengas.

Uma definicdo de segundo plano sobre o tema da sistematizagao seria:

...un proceso que parte de la practica, reflexiona la practica y produce
saber para transformar la practica. En la sistematizacion son los propios
sujetos, organizados en colectivos, quienes realizan la tarea. Sin
embargo, no existe un Unico enfoque de sistematizacién y se observan
diferencias significativas entre ellos (Messina, 2004, p.21).

A partir desta segunda definicdo podem destacar-se certos aspectos
especificos.. Sem duvida, ao dizer que a sistematizagao parte da propria
pratica dos educadores, estamos fazendo referéncia a fazer, falar nossa
pratica, a apresenta-la ante nés mesmos e os demais, buscando nela
categorias para compreendé-la. Entretanto, nossa aproximagéao a pratica é
tedrica, ou seja, nos aproximamos a partir de conhecimentos prévios (de
sentido comum ou cientificos). A pratica, neste sentido, sempre esta
carregada de teoria. Consequentemente, produzimos conhecimento a
partir de uma pratica que ja é tedrica e contém teoria; A tarefa é tornar

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 189



explicitos estes conhecimentos. Ao mesmo tempo, a definigado afirma que
a sistematizagao é producao coletiva de conhecimento, é responsabilidade
de grupos ou comunidades, em um processo onde o sujeito esta envolvido
e o enfoque é -eom ele—¢omo parte do processo, em uma atividade que &
nao so6 coletiva como também intersubjetiva (mais de um narrador e mais
de uma perspectiva narrativa) e onde o conhecimento se cria a partir de
dentro. Neste sentido, a sistematizagao recupera a tradigdo etnografica do
enfoque -émico”, ou de colocar-se no lugar e nos padrbes culturais do
grupo que esta sendo investigado (Geertz, 1997; 1994). A partir da
sistematizacdo educativa se fortalece a ideia de um professor pesquisador
de sua propria pratica, igual ao enfoque de pesquisa -a& partir aa
experiéncia” (Messina, 2011).

A partir dos anos oitenta até o presente passaram-se mais de trinta anos,
no transcurso dos quais ocorreram grandes mudangas na situagao social,
laboral, econbmica e politica do mundo, e também no campo da
educagéo, da educagéao popular e da sistematizagdo educativa. O enfoque
neoliberal em educacgdo arrasou, promovendo reformas que combinam
equidade com qualidade e que reivindicam a eficiéncia, a eficacia e os
resultados. Em Jdltima instancia, a educagdo como procedimento
padronizado para assegurar uma, cada vez mais esquiva, -Hsercao
laboral”. O enfoque educativo por competéncias multiplicou-se em
consonancia com o anterior, fazendo alguns pedagogos dizer que sua
forca foi invencivel e levou a uma mecanizagao da aprendizagem.

Por sua parte, a educacdo popular tem estado sujeita a mudangas
importantes. Na educacao de jovens e adultos foi criado e conservado um
espaco de organizacéo e reflexdo que ordena numerosas organizacdes da
sociedade civil e fez crescer significativamente a presenca das ONGs,
assim como sua capacidade de gerir e desenvolver projetos educativos e
sociais.

A sistematizagdo também se transformou, desde os primeiros enfoques
descritivos que davam conta da experiéncia e que buscavam sua
reconstrugéo, até enfoques fenomenoldgicos, que se centram no sentido
da experiéncia. Finalmente, se apresenta a enfoques hermenéuticos, que
buscam a interpretagdo intersubjetiva e a enfoques desconstrutivos
(Derrida, 1989), que aspiram fazer -explodir” os conceitos, em nome de
uma indagagdo mais livre e aberta a experiéncia do sujeito e das
comunidades. Nestes ultimos enfoques o relato, tanto oral como escrito,
adquire um status central. A sistematizacdo emerge como um espago que,
ante processos educativos complexos que resistem a simplificagao,
propde respostas inconclusas e reivindica uma vez mais o didlogo de
saberes (Ghiso e Salazar, 2011). A escrita da sistematizagdo & definida
como uma mediacao para refletir e projetar as préprias praticas (Cifuentes,
2011). Ainda mais, a escrita € um espago de invengao, que busca plasmar
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a voz dos grupos menos escutados, por eles mesmos. -Qualquer um” é o
nome escolhido por Ranciere (2011) para dizer que o sujeito humano
parlante tem direito a ser escutado, em qualquer condicdo na que se
encontre e em espagos onde reine a igualdade e o respeito a diferenga. E
neste processo, a sistematizagcdo segue sendo um -modelo vivo® e
disposto ao dialogo.

Graciela Messina
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9.3. Conscientizagcido

Conscientizacdo é na EPJA o processo de conhecer, compreender e se
posicionar diante da realidade. Inicia com o acesso ao conhecimento,
segue na interrogagdo deste conhecimento para compreendé-lo na sua
totalidade, em seguida, cabe um posicionamento do sujeito diante do
conhecimento aprendido. Por ser processual, a conscientizagdo exige do
sujeito que aprende uma retomada constante de suas concepgdes e
praticas diante dos desafios enfrentados por jovens e adultos em seus
processos de formacao e participagao ativa na transformacéao da realidade
em que vivem.

A palavra conscientizacdo nos remete a processo, inicialmente por tratar-
se do ato de tomar ciéncia de algo. No caso especifico da EPJA, este ato
nao é suficiente, pois é sempre revestido de algo mais que simplesmente
conhecer. Conscientizacdo é um processo de conhecer, compreender e se
posicionar diante da realidade dos fatos: -Pai a conscientizagdo ser o
desenvolvimento da tomada de consciéncia.” (FREIRE, 1967, p. 60). E um
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conceito que esta na base da concepgédo de educagdo como espago de
transformagédo dos sujeitos e da realidade, pois tedo aprendizado deve
encontrar-se intimamente associado a tomada de consciéncia da situagao
real vivida pelo educando.” (Ibid, p. 5).

A conscientizagdo €& um dos principios politicos e pedagdgicos
norteadores da EPJA nos paises da América Latina e Caribe, com forte
conteudo histérico. Do ponto de vista politico, as experiéncias de
conscientizagdo pela alfabetizacdo de adultos, que marcaram a luta da
educacdo popular no contexto dos anos 60, 70 e 80 do século XX,
estavam intimamente ligadas a conscientizagdo da populagéo, frente as
dificuldades impostas pelas condigdes econd6micas e pelos regimes
militares que ocuparam praticamente toda a regidao. No que concerne ao
campo pedagdgico, a conscientizagdo como principio, demarcou a opgao
metodolégica do ato de ensinar e aprender, colocando a educadores e
educandos o desafio de superar a chamada consciéncia ingénua
constituindo uma consciéncia critica (FREIRE, 1967; 1987; 2001).

Passada a primeira década do século XXI, o principio da conscientizagao
segue sendo uma necessidade na EPJA. O fato da democracia ter sido
formalmente reconquistada pelos povos da regido, ndo alterou de forma
significativa as condigdes de desigualdade social, politica e econdémica das
populagdes mais pobres. Portanto, a luta pela conscientizagdo ainda é
uma forte demanda das praticas de educagao formal e nao formal. Isto se
encontra reafirmado nos diferentes documentos oficiais que circularam na
regido nestas duas ultimas décadas, o que se evidencia, por exemplo,
numa das recomendagdes presentes no balanco apresentado por Torres
(2009), sobre as tendéncias, temas e desafios da educacdo de pessoas
jovens e adultas da América Latina e Caribe, se afirma:

Es tiempo para revisitar los objetivos y las metas, las prioridades y los
requisitos fundamentales. Mas alld de los indicadores de matricula,
retencién, culminacién y acreditacion, la mision de la educacién es
provocar cambios personales y sociales a través del aprendizaje, la toma
de conciencia, el desarrollo del pensamiento critico y la creatividad, la
accion informada y socialmente comprometida. La EPJA tiene una mision
transformadora que se ha desdibujado y que debe ser recuperada, lo que
requiere no solo intervencién pedagdégica sino accién social y politica, una
participacion ciudadana mas decidida y significativa en la discusion,
definicién, seguimiento y evaluacién de politicas y programas. (p.60)

A concepcgao de conscientizagdo chega também ao século XXI com forte
componente de vinculo a democracia e ao exercicio da cidadania, como
expressa o documento final da OEI que trata de Metas Educativas 2021:
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La formacién de ciudadanos, el desarrollo de la participacion ciudadana,
junto con una consciencia democratica, deberian constituirse como
elementos centrales en el curriculo educativo. Esto es aun mas relevante
en los paises latinoamericanos, porque en ellos la democracia como
forma de gobierno no cuenta con una trayectoria historica larga, ni con
una amplia valoracidon por parte de su poblacién. Una formacion
ciudadana, basada en el reconocimiento de la importancia del respeto de
las libertades individuales y colectivas, asi como el conocimiento de los
derechos y obligaciones de cada uno, la Constitucion, y las instituciones
politicas de cada pais, contribuyen al mejoramiento y desarrollo de las
naciones hacia una cultura de la paz y la democracia. La escuela, en ese
sentido, se constituye como un lugar privilegiado para la transmision de
los valores propios de una conciencia ciudadana y democratica. (OEI,
2010, p. 110)
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9.4 Construgao coletiva

Construgdo coletiva é o principio que orienta as agbes pedagdgicas e
politicas dos sujeitos jovens e adultos na EPJA, num exercicio de
reconhecimento e valorizagao das diferengas, da diversidade, na busca da
unidade possivel, numa perspectiva processual, em que nada esta pronto
e acabado. Exige ainda a compreensao de que é buscar aliados, dialogar,
construir estratégias de organizacdo e ocupar espacos na estrutura
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politica e educacional do pais, como formas alternativas de enfrentamento
da realidade individualizante, imposta pelo modelo econémico neoliberal
que predomina nos paises da regiao.

O termo -eonstrucdo coletiva” na EPJA indica dois movimentos
indissociaveis: um primeiro que envolve o processo ensino aprendizagem,
compreendendo que este deve ocorrer a partir do encontro dos sujeitos,
para juntos acessarem e produzirem conhecimento. O segundo envolve as
praticas politicas dos sujeitos jovens e adultos, excluidos do processo de
escolarizacao, que na perspectiva de uma educacgao para a transformacgao
da realidade, deveria sempre se pautar em acbes coletivas. Os dois
movimentos n&o desprezam a individualidade, apenas ressaltam a
coletividade como condigdo primeira para o enfrentamento das
dificuldades impostas aos sujeitos da EPJA.

Pensar a construgdo coletiva, dentre as concepg¢des pedagodgicas na
EPJA, nos remete a uma orientacao para o ato de ensinar e aprender. A
base para a compreensdo do significado da constru¢cdo coletiva do
conhecimento esta no préprio conceito de conhecimento. Se tomarmos
conhecimento como o ato ou atividade de abstrair ideia ou nogao de
alguma coisa, realizada por meio da razdo e ou da experiéncia, vamos
compreender que na EPJA a opgao pedagdgica é por contribuir com este
processo na relagdo coletiva entre educandos e educadores, entre
educandos e educandos.

Portanto, a razdo nunca é a produgdo de um sujeito individual, assim
como as experiéncias que conduzem ao conhecimento sdo também
coletivas. Isto reforca a premissa na EPJA de que: -Ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo. (FREIRE, 1987, p. 39). Esta aprendizagem que
se faz na construgéo coletiva, portanto, € resultante desta relagdo entre
homens/mulheres e o mundo. Nao é um processo facil e magico que
resulta apenas da vontade dos sujeitos, ao contrario, € um processo dificil
e que exige uma desconstrugdo do modelo de produgado individual e
individualizante do conhecimento que esta absolutizado no mundo
ocidental. O desafio apontado por Freire (1987, p. 32) permanece na
nossa construcao coletiva: -© grande problema estd em como poderéo os
oprimidos, que hospedam‘ o opressor em si, participar da elaboragéo,
como seres duplos, inauténticos, da pedagogia de sua libertagéo”.

Numa analise das experiéncias em EPJA da regido, ha que se considerar
um esforgo em se manter o principio da construgao coletiva nos processos
pedagégicos. Todavia, quando a construgdo coletiva é retomada como
movimento politico para fortalecer a luta em defesa da EPJA como politica
publica, os governos, as instituicbes e os movimentos ndo podem
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reproduzir os inUmeros erros ja cometidos por outras organizagdes sociais,
como partidos, sindicatos, organiza¢cdes ndo governamentais ou, ainda,
organizagbes de Estado. Manipulacdo de informagdes, autoritarismo das
liderangas, narcisismo e arrogancia sdo -hospedes” indesejaveis a luta
pelo direito a educagao de jovens e adultos numa construgao coletiva.
Neste aspecto, muito do pensamento freireano nos faz retomar Gramsci
(1999), quando este pensa a producao coletiva de conhecimento:

O fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar
coerentemente e de maneira unitaria a realidade presente é um fato
filosofico bem mais importante e original° do que a descoberta, por parte
de um génio* filosdfico, de uma nova verdade que permanega como
patriménio de pequenos grupos intelectuais. (p. 96, grifo do autor).

Nisto reside o valor atribuido na EPJA a construgdo coletiva. Pensar a
construgédo coletiva como movimento politico, portanto, exige das agodes
que envolvem a EPJA cuidados que perpassam pelo respeito e a
articulagéao entre o individual e o coletivo, pois as lutas que envolvem o
direito a educagado de todos envolve o trabalhar em consonancia com
outras pessoas da instituicido/comunidade.
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9. 5. Comunicagao dialégica

A comunicacdo dialégica se caracteriza pela interagcao direta entre os
falantes, portanto, sua elaboragdo depende de todos os interlocutores que
nela participam. Os discursos que acontecem neste tipo de comunicagao
apresentam uma estrutura formal que é a tomada de turnos e uma
organizagado do contetido que se manifesta mediante o manejo do topico
(tema). O discurso dialégico depende de todos os interlocutores que
participam nele; portanto, € um discurso eminentemente colaborativo.
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A comunicagdo como disciplina ha de ser uma das matérias constantes
dos programas educativos.

Comunicar é uma aptiddo, mas também —e ainda mais— uma atitude: a
de compenetrar-nos com aqueles com quem queremos comunicar-nos. A
Psicologia tem um nome técnico para designa-la: chama-a empatia.
Poder-se-ia defini-la como o esforgo consciente e deliberado que fazemos
para colocarmo-nos no lugar do outro. E o componente chave de toda boa
comunicagao.

A comunicagéo dialdgica, o discurso dialégico, corresponde a tal empatia.
Representa todas as situagdes nas que o0 emissor e o receptor se
comunicam através do didlogo.

Ha varios argumentos a favor de sua adogao:

= A atmosfera, e linguagem e as convengdes da comunicacgao dialdgica
favorecem o sentimento de que existe uma relagdo pessoal entre
quem se comunica.

= As mensagens dadas e recebidas em forma de didlogo se entendem e
séo recordadas com maior facilidade.

= Nos distintos estilos de tal comunicagéo tenta-se participar
emocionalmente para que o interlocutor adquira um interesse pessoal
no tema e nos problemas que este apresenta.

= Pode cumprir uma fungao de estimulo e de animacgao.

A comunicacdo dialdgica se caracteriza por depender de todos os
interlocutores que participem dela, ou sejs, é tdo importante o(os)
emissor(es) como o (0s) receptor(es), ja que se realiza de modo oral e é
um dialogo onde todos os interlocutores envolvidos cumprem o papel de
emissor e receptor. Também pode-se dizer que € uma interagao direta, ja
que os envolvidos estdo vivendo o momento em que sustentam o dialogo.

Os sujeitos de um discurso dialégico participam como falantes e como
ouvintes; deste modo, quando um interlocutor esta falando o outro esta

escutando. E, portanto, um discurso eminentemente colaborativo.

Existem trés géneros ou formas basicas de discurso dialégico:

a) Conversacdo. E de carater espontaneo. Geralmente se d4 de modo
informal. Estabelece-se um tipo de relacdo simétrica, ou seja, os
interlocutores envolvidos tém o mesmo nivel, por exemplo, de aluno para
aluno. Os interlocutores ndo se guiam por nenhuma ordem na tomada de
posicdo (falar ou escutar) e também ndo se baseiam em regras
estabelecidas para introduzir, modificar ou concluir um tépico.
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b) Entrevista. A entrevista pode ser definida como uma forma de
conversagdo dirigida a obtencdo de informagdo sobre algum tema
especifico. Os participantes sdo o entrevistador e o entrevistado. Este
ultimo é uma pessoa informada no tema sobre o qual lhe vao perguntar e
sua funcéo é expor o tema sobre o qual a vao interrogar.

Estabelece-se um tipo de relagao assimétrica, ja que ha um entrevistador
que vai marcando a pauta do dialogo com perguntas, pelo que pode dirigir
a conversagao ou restringi-la a certos tépicos.

Na entrevista dial6gica o entrevistador e a pessoa entrevistada participam
de maneira ativa. A pessoa entrevistada € consciente da importancia de
sua participagdo na entrevista, sabe que pode ampliar a informagdo ou
expor fatos que em sua opinido sdo relevantes para que o entrevistador
possa compreender melhor a situagao ou fendbmeno que aborda.

Este tipo de entrevista permite maior comunicagéo entre o entrevistador e
a pessoa entrevistada, possibilita conhecer opinides, criticas, sugestdes. A
entrevista dialégica estabelece maior interagdo e dindmica entre as partes
e a pessoa entrevistada se sente valorizada.

c) Debate ou discussdo. E um discurso que se caracteriza porque nele
participam mais de dois sujeitos. Sua finalidade é expor varios pontos de
vista sobre um mesmo tema, por isto € fundamental a participagdo de
todos os sujeitos que integram o debate.

O debate é regulado por um dos participantes, que age como moderador;
este se encarrega de apresentar os topicos que vao ser tratados, e se
assegura de que todos os integrantes participem no debate e respeitem a
vez da fala dos demais.

Geralmente as discussbes acontecem por causa de um tema
controverso. Existem no minimo duas posturas diferentes com respeito ao
tema sobre o qual se esta discutindo. O fato de que se exponham diversas
perspectivas sobre um tema implica que durante o debate se produza uma
discussao, ja que os pontos de vista muitas vezes sdo opostos. Também
por esta razao é indispensavel a existéncia de um moderador.

A comunicagdo esta na base da construgdo do conhecimento, seja em
espagos formais, ndo formais como informais. Nesse sentido, para a EPJA

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construcédo de sentidos comuns na diversidade 198



as diferentes modalidades de didlogo, e a interacdo gerada entre os
participantes fortalece ou obstaculiza as aprendizagens.
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9.6. Metodologias

A metodologia € uma pratica, um saber fazer para algo, um caminho ou
meio, associado com uma intencionalidade que permite indicar um
propdsito. A metodologia estabelece uma relacdo entre um fazer
intencionado e propésitos de diferente nivel de generalidade; necessita ser
definida a partir de contextos e sujeitos histdrica e culturalmente
determinados.

O termo metodologia tem uma longa histéria no campo educativo; desde o
século XIX refere-se a um caminho, um meio para indicar certos
propdsitos. Cabe destacar que aplicou-se uma certa oposigdo entre
metodologia e teoria, esquecendo que toda metodologia é ja uma opgao
tedrica ou detém um determinado enfoque. Entretanto, as politicas
neoliberais anteciparam as metodologias, como se fossem equivalentes a
estratégias, opcgdes praticas ou ferramentas, descuidando da
intencionalidade pedagdgica, ética e politica das metodologias. As
metodologias educativas se sustentam tanto nas teorias da aprendizagem
como nas ciéncias sociais. Uma tendéncia marcada a partir dos anos
noventa foi a de concentrar-se nas metodologias de aprendizagem na
classe ou nas metodologias de avaliagcédo, descuidando das metodologias
educativas de maior alcance.

Uma visdo educativa das metodologias pode incluir a pesquisa, as
tecnologias da informacdo e a comunicagéo (TIC), o trabalho colaborativo

Contribuigdes conceituais da EPJA: rumo a construgdo de sentidos comuns na diversidade 199



http://www.ifpesanblas.es/
http://www.profesorenlinea.cl/PSU/PSUInicio.html

ou as comunidades de indagagéo, os estudos de caso, a aprendizagem
baseada na resolugdo de problemas, a pedagogia por projetos, a
aprendizagem permanente e as redes, ou algumas delas. Uma visao
restringida das metodologias pode limitar-se a fazer referéncia a técnicas
didaticas, tais como: aula magistral, aula pratica, tutoria, laboratdrio,
trabalho em grupo, assessoria individual e outras. Neste caso sao
concebidas principalmente como metodologias de classe, sem envolver os
estudantes como sujeitos autdnomos.

A inovagao permite mover as metodologias, tanto em termos de melhorar
ou adaptar as existentes, como em criar metodologias novas. Para os
sistemas educativos segue sendo um desafio a inovagdo metodoldgica, ja
que existe um forte peso da tradigdo e da autoridade. A metodologia € um
fator estratégico nos processos de mudanga educativa porque esta muito
proxima aos professores e suas praticas. Cabe destacar que a énfase nas
metodologias, prépria de uma racionalidade instrumental, significou o
esquecimento do sujeito. Finalmente, as metodologias foram pensadas
principalmente como metodologias do ensino ou da aprendizagem e o
ensino, mas sem incluir a pesquisa como um componente fundamental.

Desde o inicio do século XX comegou na América Latina o interesse pela
renovagao metodoldgica, em particular com a introdu¢ao das metodologias
ativas, que colocavam a énfase na aprendizagem pela experiéncia. Nos
ultimos anos, por outro lado, se popularizaram as metodologias
participativas, tanto na escola como a nivel macroestrutural. A resolugao
de problemas tem sido uma das metodologias preferidas, assim como o
trabalho por projetos, tanto em nivel de classe como de instituicoes
escolares. Os concursos por projeto, pensados para a escola como
unidade institucional ou para os estudantes, também se incrementaram
nos ultimos anos.

Os novos curriculos, associados com as reformas curriculares, deram
lugar a fortes processos de inovagdo metodoldgica, no entendimento que
um curriculo novo reclama metodologias novas (Gimeno, 2002).
Entretanto, a énfase nas metodologias levou a América Latina a descuidar
da formacdo em autonomia, fazendo dos docentes meros executores de
curriculos definidos a partir de um centro, com metodologias associadas
que estao no limite de ser prescri¢des rigidas.

No caso da educagdo de pessoas jovens e adultas, as inovagdes
curriculares tém buscado também a inovagdo metodoldgica, em particular
nas metodologias participativas que integram aprendizagem e pesquisa,
recuperando a experiéncia dos sujeitos. As tensées na EPJA tém sido
tanto a transferéncia acritica de metodologias a partir dos sistemas
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escolarizados como a pré-determinagao das metodologias as custas da
liberdade dos sujeitos.
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9. 7. Espacos e centros/ circulos de aprendizagem

Espacos e centros/circulos de aprendizagens na EPJA séao lugares fisicos
e ao mesmo tempo estratégias metodolégicas para acolhimento dos
jovens e adultos no seu processo de aprendizagem e educagdo. Os
espagos e centros sdo preparados buscando garantir o didlogo e a
participagdo democratica no processo de construgao do conhecimento.

Buscando ser coerente com os principios e as concepg¢des metodoldgicas
defendidas na EPJA, historicamente as praticas de aprendizagens tém se
efetivado em ambientes que favorecam o dialogo e a construgéo coletiva
dos conhecimentos, em contraposi¢ao ao modelo padronizado de salas de
aula, com alunos colocados enfileirados e separados por inumeros
critérios que os distinguem e estabelecem padrdes de mérito entre eles.

Uma das experiéncias que exemplifica estes espagos de aprendizagens
sao os Circulos de Cultura propostos por Paulo Freire nos diversos paises
por onde passou, disseminando a perspectiva da educagdo emancipatoria.
O Circulo de Cultura € um lugar de encontro e dialogo de homens e
mulheres que buscam uma releitura da realidade com vistas a

transformagéo da sociedade.

O circulo se constitui assim em um grupo de trabalho e de debate. Seu
interesse central é o debate da linguagem no contexto de uma pratica
social livre e critica. Liberdade e critica que ndo podem se limitar as
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relagdes internas do grupo, mas que necessariamente se apresentam na
tomada de consciéncia que este realiza de sua situagéo social.” (Freire,
1967, p. 14).

A organizacao metodoldgica da aprendizagem em centros/circulos de
aprendizagem foi amplamente difundida pelas experiéncias de educagao
popular dos movimentos das décadas de 1960 e 1970 do Século XX,
através dos centros populares de cultura e dos movimentos de educacgao
de base, sendo apropriada, nas décadas seguintes, também pelas
organizagodes de trabalhadores no contexto da consolidagao dos sindicatos
de classe, com as escolas de fabrica e com os centros de formacao de
trabalhadores. Tais experiéncias seguem sendo estimuladas pelo
Conselho de Educagao Popular da América Latina e do Caribe (Ceaal).

A organizacdo da EPJA em espagos proprios (centros/circulos de
aprendizagem), mesmo dentro do sistema escolar formal, também
contribui para demarcar o direito a educagao desta populagao que, em sua
maioria, ja passou por processos de escolarizacdo que nao foram
concluidos. Ter um ambiente pensado e preparado para atender as
especificidades dos jovens e adultos trabalhadores, com espagos e
tempos diferenciados, os motiva a retornar ao processo de aprendizagem
e a permanecer até a conclusao dos seus estudos.

Na regido latino-americana pode-se evidenciar diferentes experiéncias de
espagos proprios de aprendizagem para jovens e adultos, como os
Centros Educativos de Jévenes y Adultos (CEJA) e os circulos de
aprendizagem no Paraguai (Rivero, 2009); o Movimento de Alfabetizagao
de Jovens e Adultos (MOVA) e os Centros de Educagédo de Jovens e
Adultos (CEJA) no Brasil; as missdes bolivarianas na Venezuela; Centros
de Educacion Basica no México, dentre outros. O desafio nestes espagos
proprios de educacéo e aprendizagens de jovens e adultos é manter a
possibilidade de didlogo e construcao coletiva do conhecimento, cuidando
da disposicao fisica do ambiente e da criacdo de estratégias de interacéo
entre os sujeitos aprendentes. E preciso que se cuidem dos espagos onde
se realizara a aprendizagem dado que, como afirma Freire (2001b):

Ndo devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes,
postulados, receitas, ameagas, repreensbes e punigbes, mas para
participar coletivamente da construgdo de um saber, que vai além do
saber de pura experiéncia feita, que leve em conta as suas necessidades
e o torne instrumento de luta, possibilitando-lhe ser sujeito de sua propria
histéria. (p. 16).

Maria Margarida Machado
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9. 8. Educacao presencial, a distancia e semipresencial

A educacgao presencial, a distancia ou semipresencial sdo estratégias de
oferta da escolarizagdo de pessoas jovens e adultas, que tém como ponto
comum a busca pelo alcance dos objetivos de aprendizagem destes
sujeitos € como pontos distintos a forma de mediagdao na produgédo do
conhecimento entre educandos e educadores. Ndo sdo estratégias
excludentes, ao contrario podem se complementar tendo presente o
dialogo e a construgéo coletiva dos conhecimentos da populagéo jovem e
adulta.

Estas denominagbes: -educagdo presencial’”, -a distancia” e
semipresencial’ estdo diretamente relacionadas a forma de organizagéo
do processo ensino aprendizagem, ou da escolarizagdo na EPJA,
desafiada na atualidade pelos conceitos da chamada sociedade da
informacgao e sociedade do conhecimento (Castells, 1999). Tais conceitos
demandam da sociedade atual como um todo, a compreensao do desafio
mais recente dos diferentes ambientes de educacéo, dentre eles o virtual,
para que se possa compreender as singularidades da aprendizagem
presencial e da aprendizagem a distancia mediada pelas Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacgéo (TICs), ndo como oposi¢ao ou substitutivas
uma da outra, mas como complementaridade.

A educacgao presencial é aquela escolarizagdo que conta com a totalidade
do processo ensino aprendizagem sendo feito na relagado entre educando
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e educador, de forma direta, em lugar fisico definido, com carga horaria
determinada. Em fung¢éo do uso atual dos recursos tecnolégicos, mesmo a
educagao presencial pode contar com o complemento pedagdgico de
modulos instrucionais, video aulas ou ainda o uso de plataformas de
aprendizagem na internet, sem com isto prescindir da presenca direta do
educador junto aos educandos. Exemplo desta experiéncia na regidao é o
uso do material audiovisual de alfabetizacdo produzido por Cuba, Yo si
Puedo (Torres, 2009).

A educagéao a distancia € um termo que tem sido utilizado no campo da
Educacdo quando a mediagdo do processo ensino aprendizagem da-se
pelos recursos tecnolégicos, sem o encontro presencial de educandos e
educadores. Ja se processou com a intermediacéo de diferentes recursos
como o radio, correios, televisdo e atualmente se popularizou pelo uso do
computador aliado ao mecanismo de comunicagao virtual que é a internet.
A educagdo a distancia e/ou ensino a distancia apresenta-se como uma
estratégia de politica publica possivel que, no entanto, exige uma
cuidadosa analise de viabilidade, na justa medida da capacidade criativa
de afirmacgao da identidade de cada pais da regido.

Os avancos das TIC, de acordo com Angelim (2007),

[...] s@o imprevisiveis, mas permitem discernir que o servigo educacional
continuara se beneficiando dos sistemas de ‘busca inteligente” na coleta e
tratamento das informacdes e das possibilidades de linguagens multimidia
de comunicagdo, o0 que necessariamente continuara influenciando,
fortemente, as decisbes pedagodgicas de uso apropriado das TICs nas
formas escrita, som, imagem, dados, com e sem movimento em
ambientes de aprendizagem colaborativa em rede (fisica e virtual), via
correio postal (impressos), radio (programas), televisdo(programas),
internet (multimidia), de modo integrado.” (p. 3)

Na EPJA o uso destes recursos € um desafio, pois as caracteristicas da
populagdo jovem e adulta ndo escolarizada, com pouco ou nenhum
recurso para acesso as TICs acaba por transformar estas experiéncias em
faz de conta ou oferta precarizada de educagéo.

A educacdo semipresencial, enquanto estratégia metodolégica de
produgdo do conhecimento ira relativizar a relagdo professor aluno no
processo ensino aprendizagem, pois contara com momentos presenciais e
momentos nao presenciais para o desenvolvimento do curriculo. A
educacéo semipresencial em geral se utiliza também como a educacgéo a
distancia de instrumentos pedagdgicos (maddulos, livros, apostilas, midias
em CD ou DVD) complementares ao processo ensino aprendizagem, que
precisam ser acessados fisica ou virtualmente pelos alunos.
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A provavel expanséo da aplicagdo das TICs na EPJA levarad a uma maior
inter-relacdo entre as modalidades presencial e a distancia, reconhecendo
a singularidade propria da educagéo presencial mediada e ndo mediada
pelas TICs como complementares.
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9.9. Redes de aprendizagem

As redes de aprendizagens na EPJA consistem em coletivos de sujeitos e
instituicbes, que interligados por meios fisicos ou virtuais, utilizando da
relacdo entre Educacdo e Tecnologia, buscam a extensdo do direito a
educagdo e a aprendizagem para todos. A opgdo da EPJA pela
construgao coletiva e pelo dialogo como principio educativo na produgéo
do conhecimento e nas suas praticas politicas, a leva a constituicao de
redes de aprendizagem que ultrapassam o0s espacos escolares e se
fortalecem nas experiéncias das relagdes de trabalho e nos movimentos
sociais.

A discussdo atual sobre a relagdo Educacdo e Tecnologia busca
estabelecer, em sua maioria, uma relagdo imediata de interdependéncia
entre ambas, com destaque para a supremacia da segunda sob a
primeira. Nesta logica, é frequente o avango das Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo (TIC) das ultimas décadas, dentro de uma
visdo fetichizada de tecnologia, descontextualizada do seu processo de
construgdo e desconsiderando os esforcos de sua produgdo em grande
medida.
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Foi assim com a invengcdo da escrita, da bussola, da imprensa, do
telégrafo, do radio, da televisédo, do computador e de todos os derivados
da microeletrénica. Se ha uma relacdo que se pode estabelecer entre
Educacao e Tecnologia €, sem duvida, de que a segunda sé € possivel
gragas a primeira. Em outras palavras, sao sujeitos que, em processos de
educacgao e aprendizagens, pensam e produzem as tecnologias,

Somente numa perspectiva histérica em que homens e mulheres sejam
capazes de assumir-se cada vez mais como sujeitos-objetos da Historia,
vale dizer, capazes de reinventar o mundo numa dire¢ao ética e estética
mais além dos padrées que ai estdo, é que tem sentido discutir
comunicagdo na nova etapa da continuidade da mudanga e da inovagéo.
(Freire, 2001, p. 19).

A apropriagdo do campo educacional, nas dultimas décadas, das
tecnologias da informacdo e da comunicagdo (TIC) como as que se
utilizam da internet, deixa cada vez mais evidente que o espacgo virtual é
um ambiente indispensavel para a aprendizagem em rede. Todavia, é
preciso reconhecer que a aprendizagem em rede na EPJA nao data do
uso do computador, ela ja era uma experiéncia em curso mesmo antes de
este equipamento ser inventado e popularizado como evidenciamos hoje.

As experiéncias pioneiras do inicio do século XX de aprendizagem pelo
radio ou pelos correios, ja se configuravam como um germe de
possibilidades da aprendizagem em rede e do uso da tecnologia de
comunicacado mais eficiente para aquele contexto histérico. Esse germe
vai se constituindo em materialidade na medida em que os governos e as
instituicbes da sociedade civil se apropriam dos meios de comunicagao
possiveis em cada época e pais para fazer a escolarizagdo chegar nos
lugares mais distantes e de dificil acesso, sobretudo quando se tratavam
das areas rurais.

Num balango sobre a chegada das tecnologias na regido (Unesco, 2009) é
possivel afirmar que:

Nos ultimos anos, os meios audiovisuais se disseminaram na area de
AEA, principalmente com o programa de alfabetizagdo e pos-
alfabetizagdo Yo Si Puedo apoiado por Cuba e implementado em varios
paises, e utilizado pela primeira vez em larga escala na Venezuela, em
2003. Os computadores e a internet estdo alcangando o campo,
particularmente para a populacdo mais jovem, com o México abrindo
caminho com seu programa de Plazas Comunitarias (ver Quadro 6). Os
telecentros ou infocentros (diferentes dos cybercafés, que séo privados e
visam lucro) séo incorporados aos programas de educagdo basica em
areas urbanas e rurais em diversos paises latino-americanos. Em areas
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rurais remotas, usinas de energia ou painéis solares foram instalados, por
exemplo, na Bolivia e no México.” (p. 73)

Esta questdo das redes de aprendizagem também ganha destaque nos
documentos elaborados na regido, no que concerne a sua relagado com 0s
aspectos de infraestrutura e recursos didaticos. Fica claro no Documento
das Metas Educativas 2021 da OEI a importancia da perspectiva desta
aprendizagem em rede, que depende de recursos tecnologicos para
ocorrer:

En este ambito, las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC)
han ido ocupando un lugar de importancia como recurso educativo de
indispensable incorporacién en el sistema educativo. Las TIC, y
especialmente el acceso al computador y la conexién a internet, son
recursos innovadores que han demostrado ser necesarios, ademas, como
herramientas para desenvolverse en un mundo pos-moderno y
globalizado. Actualmente, la inclusién social se vincula, cada vez mas,
con el acceso al conocimiento, por la participacion en redes y por el uso
de las TIC. (OEI, 2010, p.71)

O mesmo documento, entretanto, também evidencia as diferengas que
existem entre os paises da regido no que concerne ao acesso as TICs:

El sistema de educacién formal es la clave para difundir ese acceso, dado
que permite masificar la conectividad y uso de redes electrénicas. La
llamada brecha digital, vinculada con las diferencias de acceso y uso de
TIC dentro y entre los paises, se manifiesta marcadamente tanto entre los
distintos grupos socioeconémicos como entre generaciones. El promedio
de acceso a tecnologia en los hogares de estatus econdmico, social y
cultural de paises desarrollados pertenecientes a la OCDE, incluyendo
Espana y Portugal, es bastante mas parejo que el de los de América
Latina, donde las diferencias son muy altas.” (OEI, 2010, p.71)

O desafio posto atualmente para a aprendizagem em rede tem, portanto,
em parte relagdo com a decisdo politica dos governos da regido, em
garantir o acesso gratuito a maioria da populagdo ao instrumento mais
moderno, em termos de Tecnologia da Informagdo e da Comunicagao
(TIC), que é a internet, configurando a possibilidade de, enquanto EPJA,
nos constituirmos em uma comunidade de aprendizagem em rede.

A concepcao de redes de aprendizagem na EPJA ultrapassa a relagéo de
aprendizagem educando educador e também se configura numa
referéncia para uma articulagéo politica na regido. Isto esta explicitado por
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Torres (2009) na agenda da regido onde da destaque as redes de
cooperagao:

Crear redes nuevas Yy fortalecer las redes en funcionamiento, convocando
a los ministerios de educacion, trabajo y otros organismos del estado,
ONG, universidades, con fines de acuerdos o consensos sobre politicas
nacionales de EPJA y distribucion de tareas en su ejecucion. Estas redes
debieran posibilitar acciones de intercambio, sistematizacion de las
practicas y generacion de experiencias compartidas. La experiencia
acumulada sugiere dar alta prioridad a la difusion de los acuerdos, de las
acciones por realizar y de la evaluacién de lo actuado. Las redes
articularian los niveles locales, regionales, nacionales y deberian
posibilitar, mediante apoyos externos, una mayor articulaciéon de las
distintas instancias a nivel de América Latina. (p. 78).

Maria Margarida Machado
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