Perspectivas para o curriculo da Educacédo de Jovens e Adultos:
dindmicas entre os conhecimentos do cotidiano e da ciéncia

Claudia Barcelos de Moura Abreu*
Claudia Lemos Voévio**

Resumo

Este artigo tem por objetivo apresentar alguns dos desafios na organizacdo de
curriculos da escolarizagao de pessoas jovens e adultas, de modo a se cumprir
as metas educacionais postuladas para essa modalidade de ensino e efetivar o
direito & educacao para todos os cidaddos. Interessa investigar, por meio de
analise documental, como um conjunto de principios norteadores que emergi-
ram do campo da educacao popular e que indicam um certo acumulo de conhe-
cimentos para a producao de curriculos na area pode ser observado, tomando
como referéncia empirica as bases de um curriculo voltado a educacéao de jo-
vens e adultos (EJA). Igualmente, pretende-se verificar como se apresentam, no
documento, as relagdes entre conhecimentos do cotidiano e os conhecimentos
cientificos. Os resultados obtidos por esta analise mostram que ha uma apropri-
acao das principais categorias do campo da EJA para pensar o novo curriculo,
mas é possivel perceber que a rela¢éo entre conhecimentos cotidianos e cienti-
ficos precisa ainda ser trabalhada de forma mais rigorosa, considerando a fun-
¢éo social da escola.

Palavras-chave: Educacéo de jovens e adultos. Escolarizacdo. Organizacao
curricular.

Perspectives to the youth and adult education curriculum: dynamics
between quotidian and scientific knowledges

Abstract

The aim of this paper is to present some challenges related to curriculum
organization for the youth and adult schooling process, considering the
achievements of educational goals demanded to this learning modality and the
guarantee of the education right for all citizens. It is interested in investigating,
by document analysis, how a set of principles that emerged from the popular
education field and that showed an increase of knowledge construction could be
analyzed considering the empirical basis of a curriculum directed to youths and
adults. Equally, itintends to verify how the relationship between quotidian and

* Professora Doutora da Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP). Séo Paulo, Brasil.
** Professora Doutora da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP). S&o Paulo, Brasil.

Educacéo, Santa Maria, v. 35, n. l,}). 183-196, jan./abr. 2010 183
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacao>



Claudia B. de M. Abreu — Claudia L. Vévio

scientific knowledges is presented in the document. The results show an
appropriation of the main categories of the youth and adult education to think the
new curriculum, but it is possible to realize that the relationship between quotidian
and scientific knowledges needs to be studied deeply, considering the social
function of the school.

Keywords: Youth and adult education. Schooling. Curriculum organization.

Introducédo

O presente artigo tem por objetivo focalizar alguns dos desafios impli-
cados na organizac¢do de curriculos, especialmente as escolhas necesséarias
para se definir quais versfes da cultura e quais conhecimentos devem estar
presentes no processo de escolarizagdo de pessoas jovens e adultas de modo
a tanto cumprir com as metas educacionais postuladas para essa modalidade
de ensino como efetivar o direito a educacéo para todos os cidaddos. Como
uma modalidade educativa, a Educagéo de Jovens e Adultos (doravante EJA)
constitui-se em meio para promover a escolarizagédo para aqueles que, por al-
gum motivo, ficaram fora desta. A escola para 0s sujeitos jovens e adultos é
vista como territério socialmente instituido para mediar esse processo que com-
preende o acesso a bens produzidos ao longo da histéria da humanidade e a
modelos culturais de acdo, fundados em saberes, valores, praticas e outros
referentes. E também locus privilegiado de producéo, circulagdo e consolidagdo
de significados, de conhecimentos, que, como bem alerta Costa (1998), se
encontram no jogo social em condi¢&o de disputa: “quem tem for¢a nessa poli-
ticaimpde ao mundo suas representacdes, o universo simbdlico de sua cultura
particular” (p. 38).

A efetivacdo do direito a educagdo com qualidade aos jovens e adultos
€ ainda um grande desafio, como nos mostra o panorama da educacéo nacio-
nal. Durante a maior parte de sua historia a EJA esteve relacionada de modo
restrito a alfabetizacdo e sob forte influéncia de duas concepc¢des dicotbmicas,
ambas permeadas pela correlacdo entre educacdo e mudanca social.

Uma dessas concepgdes € a educacdo compensatéria, orientada para
recuperar o “atraso”* educativo de pessoas que ndo puderam estudar em idade
“prépria”, com fortes tracos do modelo e formato da educacgéo regular. O paradigma
compensatério no campo legal, segundo Di Pierro (2005), impregna a EJA des-
de a criacdo do ensino supletivo (em 1971), enclausurando essa modalidade
“nas rigidas referéncias curriculares, metodol6gicas, de tempo e espaco da es-
cola de criancas e adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizacdo da orga-
nizacéo escolar necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo
sociocultural” (DI PIERRO, 2005, p. 1118). Outro efeito negativo desse paradigma
€ a perspectiva assistencialista adotada em programas de EJA, apontada por
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Favero, Rummert e De Vargas (apud RIBEIRO, 1999, p. 189), concebendo-a
“como uma acao de carater voluntario, marcado por um cunho de doacao, favor,
misséo, e movida pela solidariedade tal como concebida na perspectiva liberal
de ajuda aos mais pobres, de caridade para com os desfavorecidos”.

Outra concepcdo é a educacdo como meio de emancipacéo e trans-
formacéo das pessoas e sociedades, advindas das experiéncias de Paulo Freire
e continuadas no territorio da educacédo popular (ARROYO, 2005; KALMAN,
2000). O paradigma emancipatorio e as experiéncias inovadoras de alfabetiza-
¢do e de EJA constituem-se no legado da educacao popular, porém com reper-
cussdes ainda ténues nos sistemas de ensino. Alguns dos discursos advindos
de uma perspectiva emancipatéria colocam-se como receosos diante do pro-
cesso de institucionalizacao da EJA, “desconfiam que a escolarizagédo, como
espelho na escola atual, € a morte do sentido politico e pedagogico para a EJA”
(HADDAD, 2007 p. 16). Outros, no entanto, defendem a escolarizagdo como
efetivacdo do direito humano a educacgéo e via para adquirir conhecimentos que
tanto abarcam as necessidades desse segmento perante o mundo do trabalho
como possibilitam a continuidade dos estudos.

Ultrapassar dicotomias e definir o papel da educacéo escolar para
pessoas jovens e adultas, bem como estabelecer curriculos para a educacéo
escolar publica com a meta de integrar plenamente grupos estigmatizados e
destituidos de seus direitos educativos, sdo algumas problematicas para as
quais uma perspectiva emancipatéria e sensivelmente cultural tem tentado res-
ponder. As produc¢des de inUmeros pesquisadores e as experiéncias no campo
da educacdo popular a partir dos postulados humanistas e criticos de Freire tém
feito emergir e reiterar principios produtivos para a construcéo e concretizagédo
de curriculos orientados para essa perspectiva. Destacamos, por exemplo, o
(re)conhecimento da realidade social dos educandos e das comunidades onde
esses programas estéo inseridos; a valorizagdo das experiéncias prévias dos
educandos e dos patrimdnios culturais construidos fora do &mbito escolar e de
modos muito variados, a reorganizacdo dos contelidos escolares, a ressigni-
ficac&o dos processos de avaliacdo, com foco na aprendizagem e com novos
formatos, a investigacéo sobre as reais necessidades de aprendizagem dos
sujeitos, entre outros.

A seguir, apresentamos algumas consideragdes sobre os sujeitos da
EJA, pois acreditamos que compreender esse segmento em suas singularida-
des e semelhancas colabora para refletir sobre como integrar seus patrimdnios
culturais produzidos em diversos ambitos sociais a funcao especifica que a
escola assume diante dos saberes veiculados.

Homogeneidade e heterogeneidade dos sujeitos da EJA

Podemos dizer que uma das principais especificidades da modalida-
de EJA refere-se ao perfil de seus educandos — as pessoas para a qual essa
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modalidade educativa se dirige. Do ponto de vista social, h4 alguns elementos
gue as aproximam, como demonstram os dados obtidos em pesquisas
sociodemograficas. Segundo dados da Pesquisa Nacional para Amostra de
Domicilios (PNAD) (IBGE, 2007), h& cerca de 14 milhdes de pessoas com quin-
Ze anos e mais que nao estao alfabetizadas.

Estratificando-se os dados em diferentes planos, veremos que o fené-
meno do analfabetismo reflete as desigualdades sociais existentes em nosso
pais. O fendmeno social do analfabetismo tende a tornar-se mais agudo nos
grupos sociais em maior condi¢do de vulnerabilidade social. Se tomarmos como
pardmetros os nimeros indicados pelo Censo Demografico, observamos que
em determinadas regides do pais a reducéo do analfabetismo € um desafio mais
dificil de enfrentar do que em outras: na Regido Nordeste, em 2007, o indice de
analfabetismo era de 20%; j& na Regido Sul, caia para 5,4%; nas zonas rurais
do pais, 23,3% dos jovens e adultos eram analfabetos, enquanto nas zonas
urbanas esse indice era de 4,4%.

Entre a populacdo negra, a taxa de analfabetismo era de 14,1%, con-
tra 6,1% da branca, revelando a distribui¢&o desigual de oportunidades de acessar
servicos sociais e bens culturais desse segmento da populacéo.

O maior contingente de analfabetos encontrava-se nos grupos etarios
mais idosos, com idade acima de 40 anos. Mas isso ndo quer dizer que o
analfabetismo esteja restrito aos idosos: em 2007, cerca de 2 milhdes de jovens
com idade entre 15 e 29 anos eram analfabetos.

Os dados em relagao aos anos de estudo também s&o preocupantes,
a taxa média brasileira atingiu 7,3 anos, tendo como extremos as regiées Su-
deste (8 anos) e Nordeste (6 anos). Desse modo, apenas a primeira regiao
atingiu, ao menos em termos médios, a escolarizagdo minima obrigatoria de 8
anos de estudos, estabelecida pela Constituicdo Federal de 1988.

Se, por um lado, os nimeros do analfabetismo e dos niveis de
escolarizacdo da populacédo nos dao a dimenséo do desafio educacional brasi-
leiro, por outro, nos dizem muito pouco sobre quem séo estas pessoas, como
elas vivem, o que sabem, o que significa para elas ndo saber ler e escrever, o
gue querem aprender.

Durante um longo periodo do século passado, uma perspectiva
discriminatéria e dicotdmica permeou grande parte dos discursos sobre a im-
portancia da educacgéo escolar e aquisicao da escrita, argumentavam-se que
ambas promoveriam o desenvolvimento politico, econémico, cientifico das socie-
dades e seriam um sinénimo de progresso social; e, no ambito individual, se-
riam responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo das pessoas e pela aquisi¢céo
de um conjunto de habilidades e conhecimentos necessarios para inser¢cdo em
sociedades modernas, burocraticas e letradas, como a nossa. Foram atribuidos
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aescolarizacéo e a linguagem escrita efeitos homogéneos e universais respon-
saveis pela transformacéo das sociedades e da mente humana. Tais atribuices
encontravam-se baseadas na constatacao unanime de estudos interculturais?
de que a escolarizagdo, mais que qualquer outro fator, promoveria transforma-
¢Bes no pensamento, gerando diferencas na maneira de enfrentar as tarefas
propostas nessas investigacées (TULVISTE, 1991).

Na contram&o dessa perspectiva, uma nova vertente, construida a partir
do final dos anos de 1970, opde-se radicalmente ao estabelecimento de
dicotomias ou a comparacéao valorativa entre escolarizados e ndo escolarizados,
tornando possivel abarcar a complexidade e heterogeneidade da mente huma-
na.? Diversamente, os resultados de estudos fundados nessa perspectiva* tém
impelido pesquisadores e educadores a analise de como pessoas ndo ou pouco
escolarizadas operam cognitivamente e participam de préticas sociais, ofere-
cendo importantes informagfes para que se possa compreender e explicar as
estratégias e os procedimentos que elas usam, distintos daqueles mecanismos
utilizados pelas pessoas que passaram pelo processo de escolarizagéo e
consequentemente dominam a escrita e dela fazem uso. Assim, se socialmen-
te, pessoas pouco ou ndo escolarizadas podem ter muitos pontos em comum,
do ponto de vista de seus patriménios culturais ha mais diferencas e
descontinuidades do que uma perspectiva discriminatéria tentou demonstrar.

Diferenciam-se no que diz respeito aos ciclos de vida em que estao,
as suas identidades, as suas disposic¢des e necessidades formativas, bem como
em relacdo as representacdes sobre o ler e escrever, os conhecimentos e as
habilidades construidos em suas vidas. Dada a heterogeneidade caracteristica
desses patrimdnios culturais e biografias, articular as especificidades dos sujei-
tos ao campo da educacéo escolar é um desafio constante e, com o intuito de
contribuir com as reflexdes postas neste campo, nos propomos a trabalhar as
dificeis relacdes entre o conhecimento escolar e aqueles que emergem das
experiéncias cotidianas.

Algumas notas sobre a especificidade do conhecimento escolar

Parafraseando Michael Young, neste ponto do artigo, podemos nos
questionar: para que serve a escola para grupos tao heterogéneos do ponto de
vista cultural como pessoas jovens e adultas ndo escolarizadas? Ou melhor,
propomo-nos a refletir sobre 0 modo de realizar escolhas no interior de curricu-
los que devem conectar-se as necessidades educativas de pessoas que percor-
reram um longo periodo de suas vidas sem os conhecimentos e praticas sociais
compartilhadas no territério escolar.

Young (2007), em artigo recente, preocupado com educacgéao escolar
de modo amplo, discute o modo como a concepg¢éao transmissiva de conheci-
mento tem sido duramente criticada por pesquisadores da area da educacéo,
pois os criticos apreendem “transmissao” a partir do modelo mecanico, passivo
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e unidirecional de aprendizagem. Para o autor (2007, p. 1293) “a idéia de esco-
laridade como ‘transmisséo de conhecimento’ d& a palavra transmisséo um sig-
nificado bem diferente e pressupde explicitamente o envolvimento ativo do aprendiz
no processo de aquisicdo do conhecimento”. Ele argumenta que a transmisséo
de conhecimento que se opera no interior da escola se d4 a partir da necessida-
de de distinguir quais conhecimentos devem ser selecionados para compor o
curriculo da escola, aqueles que ndo se encontram disponiveis em outras esfe-
ras da vida societal. A delimitacdo de quais conhecimentos devem ser transmi-
tidos contém a idéia, muitas vezes combatida por educadores, de que existem
conhecimentos mais valiosos que outros, e as diferencas formam a base para a
categoriza¢do do conhecimento curricular ou escolar e do conhecimento ndo
escolar.

Ainda, seguindo o raciocinio do autor, ao contrario do que algumas
politicas governamentais prop6em, as escolhas por parte dos alunos devem ser
relativizadas, pois estes néo terdo conhecimento prévio para fazer tais esco-
Ihas. Isso nao significa desprezar contelidos trazidos pelos alunos e nem ao
menos afirmar que a autoridade do professor é inabalavel, mas sim que a escola
mantém uma dindmica que supde a autoridade de um individuo ou de grupos
profissionais para a transmissé@o de conhecimentos que estdo fora da esfera do
cotidiano, dai a dificuldade em fazer escolhas. Young recoloca o papel dos es-
pecialistas, educadores e gestores como sujeitos mais experientes da cultura,
sendo capazes e com maiores recursos para fazer certas escolhas quanto a
definicdo dos conhecimentos que entrariam nessa composi¢cao que outros su-
jeitos que desconhecem o papel e o funcionamento escolar.

Com relacéo as diferencas entre os conhecimentos, Young (2007, p.
1296) difere “conhecimento dependente do contexto” de "conhecimento inde-
pendente do contexto” e os define:

Um é o conhecimento dependente do contexto, que se
desenvolve ao se resolver problemas especificos no
cotidiano. Ele pode ser pratico, como saber reparar um
defeito mecénico ou elétrico, ou encontrar um caminho
num mapa. Pode ser procedimental, como um manual
ou conjunto de regras de saude e seguranga. O conhe-
cimento dependente do contexto diz a um individuo como
fazer coisas especificas. Ele ndo explica ou generaliza;
ele lida com detalhes. O segundo tipo de conhecimento
€ 0 conhecimento independente do contexto ou conhe-
cimento tedrico. E desenvolvido para fornecer generali-
zagdes e busca a universalidade. Ele fornece uma base
para se fazer julgamentos e é geralmente, mas n&o uni-
camente, relacionado as ciéncias. E esse conhecimen-
to independente de contexto que €, pelo menos poten-
cialmente, adquirido na escola e é a ele que refiro como
conhecimento poderoso.
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Esta equacdo complexa, de quais conhecimentos sdo relevantes e
necessarios nos processos de escolarizacdo e de como articular conhecimen-
tos de ordem distintas nos processos de aprendizagem, tem sido um tema
bastante discutido no campo da EJA. De acordo com Klein (2003), ao tomar a
EJA como ponto de reflexdo, “os contelldos que séo objetos dos processos
formais de ensino-aprendizagem se caracterizam, em primeiro lugar, pela sua
natureza cientifica”, e acrescenta que a funcdo da escolarizacéo é a de propor-
cionar o dominio basico dos conhecimentos cientificos, caracterizando esse
processo por meio da transmissdo de conhecimento. Essa autora reforca a
idéia de que ndo ha equivoco epistemoldgico ao centrar em certos estagios
desse processo, por exemplo, o ensino fundamental, a transmissdo de certos
conhecimentos (conteddos). Também se posiciona no sentido de considerar
inadequadas as concepc¢des de que o conhecimento cientifico poderia ser des-
coberto ou reconstruido por meio da recorréncia a conhecimentos produzidos
em outras esferas que ndo a escolar ou cientifica. A autora afirma que, muitas
vezes, ao se fazer a critica ao denominado ensino tradicional, exacerbam as
possibilidades individuais dos alunos e inverte-se o p6lo da relacéo professor-
aluno, centrando no educando a énfase do processo pedagdgico e esvaziando o
papel dos especialistas e educadores na relacéo ensino-aprendizagem, negan-
do 0 acesso aos conteudos cientificos, “privilegiando discussdes néo raro limi-
tadas ao senso comum” (Ibidem, 2006, p. 21).

No sentido de apresentar concepcdes sobre a especificidade do co-
nhecimento escolar, para pensarmos o desenvolvimento do curriculo da EJA,
nos parece importante demarcar a idéia de que uma concepcao tradicional de
conhecimento mostrou-se inadequada ao desenvolvimento dos sistemas esco-
lares e, certamente, ndo se trata de retomar concepc¢des que, para determina-
dos setores da sociedade, ja estdo superadas. De acordo com Barreto (2006), a
visdo tradicional de conhecimento faz uma separacao nitida entre fazer e pen-
sar; apresenta uma valorizacdo exagerada da memdria, uma necessidade de
verbalizacdo excessiva, uma concepc¢do de conhecimento como absoluto;
hierarquiza os conhecimentos — transformando diferencas em desigualdades;
concentra-se na transmissao verbal do conhecimento; ndo favorece os alunos
da “area popular” e, como decorréncia, educa para a submisséo. No entanto, ja
podemos perceber que, ao fazer a critica ao conhecimento tradicional, a autora
ja apresenta, em alguns pontos, no¢des, idéias que tendem a se contrapor aos
autores citados acima. Destacamos, por exemplo, a transmissao verbal do co-
nhecimento, reconhecendo que provavelmente dai hasce a falsaimpresséo muito
difundida de que os conhecimentos cientificos possam ser simplesmente trans-
mitidos verbalmente. Na verdade, o que é possivel transmitir € o discurso sobre
0 objeto de conhecimento, e como tal, mesmo que em condi¢des altamente
hierarquizadas, aquele que recebe o discurso de outrem é dada a possibilidade
de réplica e apropriacao.

Ribeiro (1999), por sua vez, alerta para o fato de as necessidades
praticas geradas na vida cotidiana, ao serem consideradas, ndo devem compro-
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meter outros aspectos que séo peculiares ao processo escolar. Numa posi¢ao
conciliatéria, sustenta ainda a autora que os estudos sobre as especificidades
do conhecimento pratico ou espontaneo, tendo como contraponto os conheci-
mentos tedricos, cientificos ou escolares, podem subsidiar a acdo dos educa-
dores.

A partir dos argumentos ja postos, nossos estudos se voltaram a ana-
lise de um documento que apresenta uma proposta de curriculo para educado-
res da EJA. O material é direcionado aos professores de uma rede municipal de
ensino do estado de S&o Paulo, construido pela coordenacéo da area da EJA,
em 2004, com a colaborac¢éo de educadores, pesquisadores e coordenadores,
funcionando como uma diretriz para a a¢do docente na EJA. Nossas observa-
¢Oes tiveram como norte uma leitura mais geral dos textos apresentados com o
objetivo de conhecer e discutir a concepcao curricular do material e buscar
articula-la com as diversas posicdes apresentadas nessa unidade.

Problematizando o curriculo de Educacéo de Jovens e Adultos

A investigac&o aqui proposta tem como principal interesse conhecer
como as discussfes do campo da educacéo de jovens e adultos foram incorpo-
radas na construcdo de um curriculo, especificamente a relagéo entre os cam-
pos do que se convencionou chamar de conhecimentos do cotidiano e de co-
nhecimentos tedricos.

Iniciamos nossa analise discutindo a autoria desta proposta que, dife-
rentemente de processos contemporaneos de construcao curricular, tais como
a producéo dos Parametros Curriculares para Educacéo Nacional, contou com
a participacgdo de profissionais da educacéao inseridos na rede de ensino para a
gual ela se destinava. Em vez de equipes ad hoc de especialistas, é da equipe
técnica da propria rede municipal, apoiada em discussdes com os educadores
e equipes gestoras das escolas que atendem a EJA, a autoria desta proposi-
¢do, o que denota o carater democratico deste processo.

Outro aspecto importante de nossa analise é a concepcao de educa-
¢cdo adotada. Fundado nas perspectivas freirianas, divulgadas no Brasil nos anos
de 1960, o documento problematiza a educacéo tradicional, autoritaria e
“transmissiva”, denominada “educac¢éo bancéria”, negando uma posi¢ao estrita-
mente conservadora, para assumi-la como “espaco de luta” entre classes soci-
ais. Nesse sentido, no documento reafirma-se que o0s interesses de uma deter-
minada classe estavam expressos na forma de organizacéo do espaco escolar
e, portanto, em seu curriculo. Consequentemente, o curriculo seria portador de
conteudos selecionados a partir dos interesses de perpetuacgao da ordem vigen-
te e do statu quo.

Contrapondo-se as visdes tradicionais, a concepcao de curriculo as-
sumida por este grupo esta fundada no legado da educacéo popular e dos movi-
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mentos sociais e, desse modo, trata-se de uma construg&o politica, implicando
escolhas muito diversas daquelas prevalentes até entdo na educagéo escolar.
Explicita também o caréter transitério tanto dos conhecimentos quanto dos pro-
blemas postos, opondo-se a idéia corrente de que o conhecimento, principal-
mente o cientifico, é absoluto e neutro.

E na selecéo de temas abordados na proposta que as questdes espe-
cificas da EJA aparecem de modo mais explicito: as experiéncias sociais dos
educandos, os percursos e biografias, o mundo do trabalho® e as representa-
¢Bes dos educandos sao tomados como base das escolhas sobre o que ensi-
nar e como ensinar, garantindo & EJA contetidos e metodologia proprios.

A preocupacéo com a articulagéo entre teoria e pratica aparece inclu-
sive como forma de oposi¢do aos aspectos do conhecimento tradicional, j&
definidos por Barreto, que desvincula o fazer do pensar, reproduzindo, portanto,
a divisdo entre trabalho manual e intelectual caracteristica das sociedades in-
dustriais. Como a divisao existe, ela deve ser tomada como ponto de inflexao,
historicizada e, desse modo, desnaturalizada. Ressaltam, ainda, a necessi-
dade de pensar um curriculo que possa ser constantemente reorganizado em
funcao do desenvolvimento das praticas educativas, rompendo com a idéia de
curriculo estavel, pronto para ser aplicado e que independe dos sujeitos e con-
textos nos quais se concretizam. Para a concepcao aqui analisada, as espe-
cificidades da EJA se dao também no interior do préprio campo, o que significa
que o curriculo deve reconhecer a riqgueza da pratica cotidiana e possibilitar que
ela possa ser retraduzida para ser incorporada em formas diferenciadas no cur-
riculo.

Nesse ponto, problematizamos algumas escolhas feitas. Especial-
mente, quando se enfatiza que as referéncias para o trabalho educativo situam-
se nas praticas diarias dos sujeitos inseridos nas rela¢des escolares e extra-
escolares e na capacidade de incorporar essas experiéncias no trabalho peda-
gogico, como forma de ampliar os horizontes da educacéo escolar. Considera-
se, ainda, que a cientifizacdo das explicacdes do mundo e dos processos soci-
ais legitima a desigualdade da sociedade. Concordamos com Young (2007) que
o papel da educacao escolar esté articulado a um tipo especifico de conheci-
mento, que supde metodologias igualmente diferenciadas para sua construgao
e assimilacao. No entanto, € fundamental estabelecer que ndo ha por parte do
autor uma proposicao de neutralidade de um conhecimento, concebendo-o &
margem dos conflitos da realidade. Para tanto, observa:

Ao usar a palavra “conhecimento” em termos gerais,
considero util fazer uma distingéo entre duas idéias: “co-
nhecimento dos poderosos” e “conhecimento podero-
s0”. O “conhecimento dos poderosos” é definido por quem
detém o conhecimento. Historicamente e mesmo hoje
em dia, quando pensamos na distribuicdo do acesso a
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universidade, aqueles com maior poder na sociedade
s&80 0s que tém acesso a certos tipos de conhecimento;
€ a esse que eu chamo de “conhecimento dos podero-
sos”. E compreensivel que muitos criticos sociais do
conhecimento escolar equiparem o conhecimento es-
colar e o curriculo ao “conhecimento dos poderosos”.
[...] No entanto, o fato de que parte do conhecimento é o
“conhecimento dos poderosos” ou conhecimento de alto
status, como ja expressei (YOUNG, 1971; 1998), ndo nos
diz nada sobre o conhecimento em si. Assim, precisa-
mos de outro conceito, no enfoque do curriculo, que cha-
marei de “conhecimento poderoso”. Esse conceito ndo
se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou
quem o legitima, embora ambas sejam questdes im-
portantes, mas refere-se ao que o conhecimento pode
fazer, como, por exemplo, fornecer explicagdes confiaveis
ou novas formas de se pensar a respeito do mundo.
(YOUNG, 2007, p. 1294)

Permitimo-nos questionar que, ao considerar que a “cientifizacdo das
explicagBes do mundo” esta simplesmente posta a servico da legitimag&o das
diferencas de classes, desconsidera-se o fato de que tais conhecimentos pos-
sam ser aqueles “poderosos”, “tedricos”, que ultrapassam a dimenséo imediata
das experiéncias vividas. Nessas escolhas dimensionadas pela equipe de cons-
trucdo curricular parece haver uma generalizacéo excessiva de aspectos ideolo-
gicos do curriculo, limitando as possibilidades de ascender a conhecimentos
capazes de oferecer outros olhares para a propria realidade social dos educandos
e compreender as razdes de problemas que afetam suas vidas. Isso nédo signi-
fica que ndo se deva levar em conta as experiéncias e saberes que 0s jovens e
adultos ndo ou pouco escolarizados trazem. Young (2007) critica uma visao
circular e funcional do curriculo escolar e afirma que “ndo ha nenhuma utilidade
para os alunos em se construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para
gue este curriculo possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na
mesma condi¢do” (YOUNG, 2007, p. 1297). O autor nos alerta para um risco
eminente ao se tomar como ponto de referéncia na organizacdo escolar os
conhecimentos e experiéncias dos educandos, de modo direto e funcional. Pode-
se assumir uma perspectiva discursivamente emancipatoria, mas que concreta-
mente pouco avanga em relagdo ao que esses sujeitos ja sabem e trazem em
suas bagagens culturais.

Com relagéo aos objetivos especificos e a selecdo de contetdos, es-
tes serdo definidos de modo descentralizado, por escolas, resultantes de diag-
néstico da realidade social de cada comunidade pelos profissionais da educa-
¢ao. Estabelece-se um conjunto de temas geradores, em uma clara referéncia
as idéias do educador Paulo Freire, que se articulara com as areas propostas,
sendo a categoria trabalho o eixo norteador. Portanto, em relacéo & organizacéo
dos contelidos, a proposta analisada op8e-se ao suposto caréter cientifico atri-
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buido ao curriculo tradicional, organizado a partir de uma perspectiva multidisci-
plinar, recorrendo a uma perspectiva totalizante de organizagéo curricular, orde-
nando-os em rede, contrapondo-se a fragmentagao decorrente da organizagao
disciplinar e a linearidade e hierarquizagéo de contetidos e processos de conhe-
cimento.

Superar a dicotomia entre constru¢do e transmisséo, retirando a
centralidade dos conteudos, foi a opcdo tomada pelo grupo de elaboracdo
curricular. H&4 nessa escolha uma forte critica a forma de organizacao curricular
tradicional, cujas caracteristicas passam pela centralidade dos contetudos e
pelarigidez nas formas de desenvolvimento das aulas, em uma generaliza¢éo
talvez um pouco forgada. Considera que os conteldos tradicionais s&o os sabe-
res Uteis ao mercado e, em func¢éo disto, tornaram-se mais nobres do que ou-
tros saberes. Segundo o documento, a organiza¢éo do ensino na sua forma
fechada, quantificavel, cientifico-escolar é mais tranquila. Nesse caso é preciso
pensar que as tensfes também estiveram e estdo presentes no cotidiano das
organizacg@es escolares mais conservadoras; que as formas de avaliar, encami-
nhar as aulas, os contetdos trabalhados néo ficaram imunes as diferentes for-
mas de resisténcia, tanto dos educandos quanto dos proprios educadores.

Ainda como expresséao das discussdes para a construgédo do curricu-
lo paraa EJA, o grupo de construcao curricular propde a organizacdo do ensino
na forma de ciclos para o ensino fundamental. Seu objetivo € tornar a avaliagéo
do processo de ensino-aprendizagem mais flexivel a fim de abarcar os diferen-
tes ritmos e tempos dos educandos jovens e adultos, o que ndo ocorreria em
uma estrutura seriada e classificatoria.

Observamos na analise a tensdo posta para este campo educacional.
De um lado, busca-se abarcar as versdes da cultura e os conhecimentos cotidia-
nos e relacionados a realidade social dos educandos. Por outro, minimizam-se
agueles que de modo hegemadnico tém sido tomados como basilares para for-
macao escolar, de carater cientifico e descontextualizados. O curriculo produzi-
do por esta equipe coloca-se em consonancia com o legado da educacao popu-
lar, horizontalizando-se os diferentes conhecimentos a serem adquiridos e esta-
belecendo continuidades entre o primeiro e 0 segundo. No entanto, questiona-
mos se tal mediagdo se torna possivel no territério da educacgéo escolar, marca-
do mais por descontinuidades entre esses conhecimentos do que por aproxima-
¢Oes.

Considerac0es finais e perspectivas

A partir do que apresentamos é importante ressaltar que esta analise
serviu como exercicio para pesquisas futuras sobre as implicagdes da assungao
de certos pressupostos para a organizacao de curriculos da educacéo de jovens
e adultos, das diferentes formas de conceber o espaco escolar, assim como
definir qual € o modo mais adequado de tratar as especificidades do conheci-
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mento, de forma que a educacgédo escolar dos jovens e adultos alcance os resul-
tados desejados.

No pequeno exercicio que aqui fizemos, tentamos apontar para possi-
veis confrontos sobre os significados da distingdo entre conhecimento escolar e
nao escolar. Abordamos também a necessidade de se rever questfes sobre a
transmisséo e a construcédo de conhecimentos, do papel do professor, da dificil
relacdo entre experiéncia e teoria, enfim, das discussdes que envolvem a cons-
trucdo de curriculo.

Para finalizar, enfatizamos um ponto que auxilia a pensar sobre curri-
culo para area, quer seja, a idéia das necessidades de aprendizagem. Para
jovens e adultos, na condicéo de trabalhadores, as necessidades de aprendiza-
gem funcionam como um fator de motivagéo, por isso “a educacéo de jovens e
adultos obriga os educadores a focalizar sua a¢do pedagdgica no presente,
enfrentando de forma mais radical a problemética envolvida na combinagao en-
tre formacdo geral e profissional, entre teoria e pratica, universalismo e
contextualizacéo etc.” (RIBEIRO, 1999, p. 193-194).
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Notas

1 O termo atraso encontra-se entre aspas pois, em nossa sociedade, um dos discursos corren-
tes é o de que as criancas e adolescentes devam ocupar os bancos escolares. A impossibili-
dade de acessar e permanecer em processos de escolarizagdo sdo muitas vezes tomados
como de responsabilidade dos individuos, como um problema de atraso a ser compensado na
vida adulta, de modo abreviado.

2 Além de Tulviste, consultar Luria (1990), Oliveira (1999) e Street (1984), entre outros.

3 Ver Oliveira (1999) em seus estudos sobre jovens e adultos urbanos néo escolarizados e
Kleimam (1995) e Soares (1998) que organizaram uma revisdo abrangente do conceito e
pesquisas sobre letramento.

4 Ver Street (1984).

5 Os educandos de EJA sdo, em sua maioria, trabalhadores (as vezes, desempregados) ou séo

filhos de trabalhadores. As condi¢des de trabalho desse grupo podem variar muito, mas
tendem a ser precarias.
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