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Apresentacao

O debate educacional desenvolvido ao longo dos iltimos anos tem
relegado a um plano secundério a temitica da educagio dos jovens e
adultos trabalhadores.

Embora o grupo social ao qual esta educacio se destina seja mais
numeroso que aquele situado na faixa etdria de 7 a 14 anos, o foco de
aten¢do dos educadores tem se concentrado na educacio piiblica das
criangas ¢ adolescentes em idade de escolarizagio obrigatéria, concebi-
da como estratégia prioritaria para a universalizagdo do ensino bisico.

Ninguém hi de discordar da prioridade conferida & educagio das
criangas, sem a qual nZo cessard a produgio do analfabetismo em nos-
so pais. O direito A educagio bésica, porém, n3o cessa com a idade, e
a nova Constitui¢do soube reconhecé-lo, estendendo a garantia de ensi-
no fundamental piblico e gratuito Aqueles que a ele nio tiveram acesso
em idade prépria.

Ha4 uma larga distncia a percorrer para que o preceito constitucio-
nal se transforme em realidade. Ainda no plano legal, coloca-se de ime-
diato a necessidade de encontrar uma formulacio adequada para o pro-
blema no texto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac3o, assim co-
mo assegurar as condi¢bes de realizacdo do atendimento escolar nas Cons-
tituicdes Estaduais e Leis Orghnicas dos Municipios.

A Associagdo Nacional de Pés- Graduacio e Pesquisa em Educa-
¢do (ANPEd), empenhada nesta tarefa, vem dedicando grande espaco
de suas Reunifes Anuais & reflex3o sobre a nova Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagio Nacional.

A XI Reunifo Anual da ANPEd, realizada em maio de 1988 no
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campus da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em Porto Ale-
gre, elegeu o tema ‘‘Educacdo de Adultos’’ para uma de suas Mesas Re-
dondas. Esta publicagio corresponde 2 edigdo das intervengdes nesta
Mesa Redonda € dos debates que a ela se seguiram, ¢ objetiva suprir
parcialmente a escassez de publica¢Bes relativas ao tema, e servir de sub-
sidio aos educadores dedicados a educagdo de jovens e adultos.

Agradecemos 2 ANPEd, promotora do evento, pela cessdo das fi-
tas de gravagio e autoriza¢zo de sua publicacdo.

A Mesa Redonda, coordenada por Sérgio Haddad, contou com a
presenga dos professores Celso de Rui Beisiegel e Célia Pezzolo de Car-
valho da Universidade de Sio Paulo, e de Nilton Bueno Fischer da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul. Os conferencistas adotaram
um tom de conversa, bastante informal, que a edigdo procurou preservar,

Coube ao Professor Beisiegel tragar um panorama histdrico da edu-
cagiio de adultos em nosso pafs, enquanto Sérgio Haddad tratou do te-
ma no perfodo posterior 2 edigdo da Lei 5692 de 1971. A Professora Cé-
lia Pezzolo abordou a problematica do ensino regular noturno. O Profes-
sor Nilton Fischer abordou o tema da produg¢do de conhecimento que
se d4 na prética dos movimentos sociais.

O debate que se seguiu contou com a participagao de numerosos
educadores de todo o pais, abordando desde concepcdes de carater ge-
ral acerca da educagdo dos grupos populares, até propostas concretas
de organizagio do ensino noturno e de jovens e adultos, passando pela
formagdo do educador e o papel da Universidade neste processo. As in-
tervengdes realizadas no transcorrer dos debates nao puderam ser revisa-
das por seus autores, mas esperamos ter respeitado, no essencial, seu
conteddo.




Uma visao histdrica
da educacido de adultos no Brasil

Celso de Rui Beisiegel

O coordenador desta nossa mesa redonda me solicitou que colocas-
se aos presentes alguns dados a respeito de como a educagio de adultos
analfabetos entra na nossa histéria educacional recente.

Eu entendo que um marco importante dessa histéria é a Revolugio
de 1930. Claro que 1930 nio aparece como um raio no céu sereno, mas
€ um momento em que se definem transformagdes que vinham aconte-
cendo ja ha algum tempo no pafs. Estas transformagSes se referem fun-
damentalmente ao modo de produgdo no pafs. No momento histérico
que antecede a Revolugio de 1930, o pafs, ainda numa fase bastante in-
cipiente, se urbaniza e avanga o processo de industrializagdo, para subs-
tituir as importagdes. E um periodo de crise aguda na vida social, mar-
cada pela deterioragdo das condi¢Bes de consumo, sobretudo das popula-
¢des urbanas; é um periodo de grande inconformismo. A Revolugio de
1930 €, portanto, um marco num conjunto de transformagées muito sig-
nificativas que vém acontecendo. ‘

O grupo que se instala no poder com a Revolugio de 1930 nio tem
a sustentagdo clara de uma fragdo de classe dominante, como ocorria
na situagdo anterior, com os governos da Repiblica Velha. O grupo

Celso de Rui Beisiegel ¢ diretor da Faculdade de Educa-
¢a@o da Universidade de Sdo Paulo e membro do Conse-
lho Estadual de Educagao. Publicou Estado e educagio
popular: um estudo sobre a educagdo de adultos (Pionei-
ra, 1974} e Politica e educagio popular: a teoria e a pri-
tica de Paulo Freire ne Brasil (Atica, 1982).



que toma o poder em 1930 depende de obter ¢ manter o apoio de seto-
res mais amplos da sociedade brasileira. As oligarquias secunddrias que
se estabelecem no governo com Vargas, apSiam-se no Exército, na bur-
guesia € no préprio setor cafeeiro que haviam deposto. Além disso, pro-
curam organizar todos os setores organizédveis da sociedade brasileira pa-
ra a sustentagio de sua permanéncia no poder.

Um fendmeno que comega a se delinear mais claramente nesse pe-
riodo ¢ a dificuldade de preservar uma estrutura de dominagio na medi-
da em que comegam a se constituir as chamadas massas populares urba-
nas. No modo de produgfo anterior, realmente no havia grandes desa-
fios para a manutengio de uma estrutura de dominagfio. Havia dissen-
sdes regionais, a luta pela apropriagio de fatias mais importantes do ex-
cedente econbmico, havia luta por conquista e defesa de privilégios.
Mas nada ameagava frontalmente a ordem vigente, pois as classes popu-
lares, constituidas na grande maioria por camponeses, estavam solida-
mente atreladas a uma estrutura de dominagio, sem grandes contesta-
¢oes. Essa situacio comega a ser colocada em cheque pela formagio das
cidades e pela constituigio das classes populares urbanas, inclusive pela
presenca de um operariado j4 com algum poder de luta e de organiza-
¢do em algumas das nossas regides metropolitanas.

O governo que se instala em 1930 comegca a se preparar para essa
atuacdo mais complexa no sentido da preservagio da ordem, isto ¢, da
estrutura de dominag@o. Os desafios que esse governo enfrenta passam
a ser colocados como questdes de ordem nacional: o problema nacional
do petréleo — que foi muito bem estudado pelo Prof. Gabriel Cohn,
das Ciéncias Sociais da USP —; o problema nacional do café -— agora
o café & visto como problema também —; o problema nacional da edu-
cagao, inclusive das classes populares.

E nesse contexto comegam a ser tomadas algumas medidas na area
da educagio. J4 em novembro de 1930, ¢ criado o Ministério da Educa-
¢do e Saide, com seus dois departamentos; logo em seguida, em 1931,
h4 uma reformula¢io do ensino superior; outra reformulagdo, do ensi-
no secundério, ocorre logo apés a Constitui¢io de 1934; e, depois do
golpe de 1937, cria-se o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos, o
INEP. Organizam-se estatisticas educacionais, realiza-se o Censo de
1940, ¢ em 1942 aparecem as famosas Leis Orgénicas do Ensino, no se-
cundAério, no industrial, no normal.

Algumas dessas Leis Orgénicas sé viriam a ser baixadas em 1946,
mas ainda no mesmo quadro que orientou o inicio de suas edigdes em
1942, quando o Estado comega a se aparelhar para dar conta de suas
atribuicdes. Nesse sentido, é criado em 1942 o Fundo de Ensino Primi-
rio do Ministéric de Educagfio ¢ Sadide. Em 1945, através do decreto
19.513, o governo da Unidio reserva 25% das verbas do Fundo do Ensi-
no Primdrio para aplicagdo na educagio de adolescentes ¢ adultos analfa-
betos, sob um plano a ser elaborado pelo Ministério de Educacio e Sa-
uide. Em 1947, apesar da mudanga no regime, que volta a2 democracia
representativa, permanecem os agentes do ensino supletivo e a orienta-
¢do preparada no final do Estado Novo ainda prevalece no governo Du-
tra. Em 1947, cria-se o Servigo de Educagio de Adultos no Departamen-
to Nacional de Educagao, ¢ no mesmo ano inicia-se a primeira Campa-
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nha Nacional de Alfabetizagio de Adolescentes e Adultos. A campanha
¢ organizada € presidida por um grande educador, o Prof. Lourengo Fi-
lho, que j4 estivera a frente de todos esses trabalhos no Estado Novo.

Quando se criou 0 Fundo de Ensino Primirio, previu-se a realiza-
¢d0 de convénios estaduais para o ensino primdrio. Lourengo Filho, ao
desencadear a Campanha Nacional de Alfabetizacio de Adolescentes e
Adultos, utilizou o recurso do convénio do ensino primério para o ensi-
no de adultos. Esses convénios tiveram uma importincia fundamental.
A Unido destinava as unidades federadas um certo montante de recur-
sos; em contrapartida ao recebimento destes recursos federais, os esta-
dos se obrigavam a criar um servigo de educag¢ido de aduitos e a instalar
¢ fazer funcionar as classes de ensino supletivo previstas no plano glo-
bal da Unido para cada uma das unidades federadas. Os recursos atri-
buidos aos estados pela Unido mal dava para pagar a iluminagdo das sa-
las-de-aula € um pré-labore para os professores. Assim, com atribuigio
de verbas relativamente pequenas aos estados, a Unifio conseguiu fazer
com que as unidades federadas colocassem todos os seus recursos huma-
nos, administratives, de rede e financeiros a servigo do desenvolvimen-
to de um programa da Unido na educac@o de adolescentes e adultos anal-
fabetos. Ao proceder dessa forma, a Unifio induziu as unidades federa-
das a aplicarem seus recursos numa agao definida em plano central.

Eu gostaria agora de extrair dois aspectos destas informagdes preli-
minares e aprofunda-los. O primeiro deles se relaciona a um tema que
a mim € muito caro enquanto socidlogo que atua na érea de educagfo:
¢ o problema da ritualizagdo no interior da burocracia. Eu vou me refe-
rir ao estado de Sdo Paulo, que é aquele que conhego melhor. O esta-
do de Sao Paulo, para dar conta dos compromissos que assumiu com o
governo federal, foi obrigado a colocar a servigo da educagio de adoles-
centes € adultos analfabetos a sua rede de escolas, os seus professores €
os seus funcionérios que atuavam no ensino infantil. Para conseguir fa-
zer com que os professores primérios se dispusessem também a lecionar
para adultos, a noite, o governo do estado adotou para a educagio de
adultos o famoso sistema de pontos que regia o funcionamento do ensi-
no primério.

O ponto, na é€poca, era a moeda que organizava a vida funcional

-do magistério primério. O professor conseguia pontos, por exemplo, pe-
lo nidimero de alunos que ele conseguia aprovar no final do ano, quan-
do se dispunha a ir lecionar no interior, distante, quando organizava
uma excursido pedagédgica ou promovia a edigio do jornal pedagégico.
Enfim, sempre que a administragio do sistema de ensino entendia que
era preciso que o professor fizesse alguma coisa pedagogicamente deseja-
vel, ela atribuia pontos Aquele que realizasse a a¢do. Fra dificil motivar
o professor para ir lecionar 14 na barranca do Paranapanema. Atribuia-
se, entdo, um nimero maior de pontos ac professor que se dispusesse
a fazer isso. Em todos os concursos de ingresso efetivo no magistério pd-
blico estadual, os pretendentes eram classificados por niimero de pontos,
o primeiro escolhia em primeiro lugar e assim por diante. O ponto nao
s6 definia a possibilidade de obteng¢io do emprego, mas também de me-~
lhoria da sua situag@o de trabalho. De dois em dois anos, havia um con-
curso de remogdo, que era realizado de tal forma que o professor que
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ingressava 14 no interior rural distante tinha possibilidades de mudar
de escola; se tivesse acumulado mimero de pontos suficiente, podia se re-
mover para o local de sua preferéncia. O ponto era vital na carreira do
professor primério. Ao se atribuirem pontos aquele professor que se dis-
pusesse a lecionar para adultos, instituia-se na pratica uma obrigatorie-
dade em relagfio a essa modalidade de ensino, pois do contréirio o profes-
sor ficaria atrasado nos seus concursos de ingresso e de remogio.

Ora, a administragdo pretendia mediante o ponto fazer com que
o professor educasse adultos, mas esse tipo de intervengdo burocritica
provocava uma inversdo entre os meios e a finalidade. O professor edu-
cava adultos porque ele precisava conquistar os pontos necessarios & re-
alizagdo da sua carreira. O professor de uma pequena escola isolada no
interior rural, por exemplo, precisava ter uma classe de adultos porque
a sua remogio para um local mais desejado dependia disso. Se ndo ha-
via adultos analfabetos dispostos a constituirem uma classe, ele matricu-
lava os alunos que tinham safdo no terceiro ano da sua escola isolada
no ano anterior; s¢ ainda nao bastasse, ¢le matriculava ainda outros alu-
nos. No final do ano, ele mandava a relagdo destes adultos para o gru-
po escolar. O diretor do grupo escolar mandava essa relagio de adultos
alfabetizados para o servigo estadual de educagfo de adultos, que, por
sua vez, mandava para o servigo nacional de educagdo de adultos. O
Professor Lourengo Filho, através dos seus funcionérios, 1a contabilizan-
do os dados: em 1947, mais de 200 mil adultos alfabetizados, em 1948
mais de 300 mil adultos, e se isso tivesse continuado nés terfamos hoje
um nimero de adultos alfabetizados muito maior do que a populagéo do pais!

Eu ndo estou fazendo uma observagio a respeito do comportamen-
to ético ou moral do professor, o funcionério do ensino piiblico fora in-
duzido &quele comportamento pelo tipo de expediente que se utilizou pa-
ra obrigé-lo a realizar uma tarefa. Em todo o ensino piblico, nés obser-
vamos esse processo de ritualizagio, isto é, a transformagZo dos meios
mobilizados para a realizagio de fins nos préprios fins da agdo. Isso ocor-
re até com o nosso trabalho de dar aula. E bom a gente investigar um
pouquinho isto.

Mas hia uma outra consideragio que eu gostaria de fazer a partir
desses comentarios. H4 algum tempo foi aprovada a Emenda Calmon,
depois houve sua regulamentagio e agora estamos passando pela luta
em torno da reforma tributéria, que provavelmente ird aumentar os re-
cursos dos estados ¢ municipios. NGs temos que pensar nas possiveis uti-
lizagGes desses recursos pelos municipios na 4rea de educagio. Por to-
da a experiéncia que eu tenho no Conselho Estadual de Educagio de
Sdo Paulo, e partindo de pesquisas minhas e de outros colegas, posso
prever que os nossos municipios serdo pressionados pelos setores mais in-
fluentes de sua populagdo, para que invistam nos estabelecimentos de
ensino superior. O problema das nossas elites e das classes médias no in-
terior ji ndo é mais o problema de colocar a crianga na escola de 19
grau. Ainda existe algum problema em relagdo ao 29 grau, mas para es-
sas classes o afunilamento se di realmente no ensino superior. No esta-
do de Sio Paulo ocorre com muita freqliéncia a atuagao das fragdes
mais influentes da populagdo junto aos politicos locais tentando pressio-
né-los a criar escolas superiores. Isto tem ocorrido com bastante frequén-
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cia. Eu tenho a impressio de que este é um problema sério que merece
reflexdo: de que modo seria possivel atuar para que as verbas obtidas pe-
los nossos municipios através da reforma tributiria sejam empregadas
na educagdo comum, bésica, de criangas, adolescentes e adultos; como
garantir o direcionamento dos novos recursos para a educagao das clas-
ses populares. Eu enfatizei aquele esquema utilizado pela Unido nos
anos 40, através dos convénios com as unidades federadas, porque é en-
frentando esse tipo de distor¢do da burocracia que nds temos, que pode-
mos evitar sérios prejuizos para a educagdo popular. Antes de terminar,
eu gostaria de fazer mais um comentario. Nas décadas de 40 e 50 e ain-
da durante a década de 60, estruturou-se no pais, através do Servigo Na-
cional de Educagio de Adultos e dos servigos estaduais de Educagdo de
Adultos, um sistema que possibilitou o inicio da educagdo de adultos
analfabetos em grande parte do nosso territério. Depois tivemos o Mo-
bral, hoje substituido pela Fundagio Educar. J4 no final da década de
50 e no inicio da década de 60, nés tivemos uma educagio popular bas-
tante diferente nos movimentos como Movimento de Cultura Popular
do Recife, 0 Movimento de Educagio de Base da Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil, a Campanha ‘‘De pé no chdo’’, do Djalma Mara-
nhdo em Natal, no Programa Nacional de Alfabetizagdo que seria desen-
valvido mediante a utilizagio do método de Paulo Freire. Enfim, hou-
ve uma ac¢io bastante considerivel do Estado na 4rea da educagao de
adolescentes e adultos analfabetos. Eu digo do Estado, porque os finan-
ciamentos do Estado é que possibilitaram também aquelas campanhas
mais inovadoras. Hoje, ndo obstante o esfor¢o da Funda¢io Educar, jd
ndo se encontra mais na atuag¢io do Estado, nem mesmo nos seus objeti-
vos ¢ orientagdes, o caréter critico e inovador que caracterizavam a alfa-
betizagdo e a educagio popular naqueles movimentos. Eu acho que exis-
te ai um problema a ser enfrentado pelos nossos pesquisadores: depois
da abertura, nés ndo encontramos mais aquele mesmo envolvimento
dos movimentos sociais e do Estado com estes trabalhos de alfabetizagdo
de adolescentes e adultos. H4 trabalhos sendo realizados, hd um sem mi-
mero de iniciativas nesta drea, mas ndo se nota mais aguele mesmo em-
penho e aquela mesma importincia que caracterizaram este setor da ati-
vidade e do pensamento educacional nos primeiros anos da década de
60. Mas esses problemas vio ser enfrentados pelos outros membros da
mesa redonda,

Muito obrigado.
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Desenvolvimento recente
da educac¢iao de adultos

Sérgio Haddad

O relato do Celso mostrou como a educagio de adultos comegou
a se construir dentro da prética de alguns setores da sociedade brasilei-
ra. No meu entender, foi a partir de 1940, com a Campanha Nacional
de Alfabetizagio de Adolescentes e Adultos, que a educagio de adultos
passou a ocupar mais sistematicamente o espago institucionalizado. No
final da década de 50, em especial em 1958, quando do Segundo Con-
gresso Nacional de Educagio de Adultos, h4 um momento em que essa
pratica educativa ¢ repensada e surge um novo pensamento educacional
nessa 4rea, j4 sob a influéncia de Paulo Freire. Esse momento de recria-
¢80 € muito importante, pois & a partir dele que se incorpora a reflexio
sobre o social no pedagégico e no educacional.

Depois desse periodo, j4 na década de 70, esse movimento mais en-
gajado da educagdo de adultos, que até entdo se dava dentro do Estado,
ou em grande parte financiado pelo Estado, como o Celso colocou, dei-
xa de existir nos espacos institucionalizados, passando a ser assumido pe-
los movimentos sociais. Como a possibilidade de exercicio de uma prati-
ca educativa conscientizadora dentro do espago do setor piiblico se fecha,
€ na reorganizagdo da sociedade civil, nos movimentos sociais da déca-
da de 70, que esse pensamento critico e de reflexdo sobre a sociedade en-
contra espaco de expressdo. Projetos de educagdo de adultos ancorados
nesse pensamento ocorrem nio sé ao nivel da escolarizacio e da alfabe-

Sérgio Haddad &€ membro do Programa Educagio ¢ Es-
colarizagio Popular do CEDI ¢ coordenador do Grupa
de Trabalho de Educagio Popular da ANPEd.
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tizagdo, mas também em outras priticas do movimento social considera-
das de educagdo popular. O Estado, por sua vez, responde com a cria-
¢do do Mobral, em 1967, e com o ensino supletivo, regulamentado pe-
la lei 5692, de 1971. Esse perfodo ¢, portanto, fortemente marcado pe-
la tentativa de resolver a questdo do analfabetismo no Brasil, seja atra-
vés das campanhas ou das organiza¢Ses da sociedade civil.

A primeira questdo que eu gostaria de levantar aqui diz respeito
ao seguinte: de 1940 até 1980, a sociedade brasileira mudou muito. O
Brasil passou por uma transformagio substancial na sua economia e foi
um dos paises que mais se desenvolveram depois da 22 Guerra Mun-
dial. Nesse perfodo, o Brasi! cresceu a uma média de 7% ao ano, seu
desenvolvimento, em termos percentuais, foi tio grande quanto ou até
maior que o do Japdo. Nés passamos de 499 pais capitalista do mundo
para 82 poténcia capitalista, depois dos EUA, Japio, Canad4, Alema-
nha Ocidental, Franca, da Inglaterra e da Itilia. Vamos atingir 2 mil
délares de renda per capita, bem acima da média dos paises subdesen-
volvidos. Somos o 49 pafs exportador de alimentos ¢ o 69 pafs exporta-
dor de armas (triste recorde!). Detemos 43% da produgio industrial la-
tinoamericana e construimos um parque industrial dos mais modernos,
com poder de competividade no mercado internacional extremamente
elevado. No entanto, no mesmo periodo, o ndmero de analfabetos aci-
ma de 15 anos cresceu de 8 para 20 milhdes, apesar dos multiplos esfor-
¢os em sentido contrério: das secretarias municipais, campanhas nacio-
nais, Mobral, supletivos ete.

Esse contraste mostra que o crescimento do pafs veio em detrimen-
to de uma massa de pessoas que nZo tiveram acesso aos bens produzi-
dos nos wltimos 40 anos. Ao mesmo tempo em que o Brasil & o 4° pais
exportador de alimentos do mundo, ele é 0 6% em subnutriggo, depois
de Mogambique, da Etidpia e do Haiti, em porcentagem de populagio.
60% da nossa popula¢@o € subnutrida em potencial, e temos 13 milhdes
de pessoas com esquistossomose no Nordeste. Aproximadamente 25 mi-
lhes de pessoas chegam aos 40 anos de idade sem nenhum dente na bo-
ca. A 82 poténcia capitalista do mundo é um pais de miser4veis, de des-
dentados, € um pafs cuja maioria da populagio é excluida da distribui-
¢do da riqueza. Ndo & sem razdo que as campanhas de alfabetizaggo e
outras iniciativas nesse sentido, mesmo as mais empenhadas nos seus ob-
Jjetivos, ndo foram bem sucedidas. N3o se conhece na histéria recente
nenhum processo de democracia educacional sem democracia social,
Portanto, é muito dificil conseguir conquistas no plano educacional e
baixar os indices de analfabetismo sem que haja uma efetiva democrati-
zagao social nesse pais.

HA uma segunda questdo que eu gostaria de colocar a respeito da
educa¢do de adultos. Em 1980, nés tinhamos 23 milhdes de criancas
na faixa etdria de 7 a 14 anos; portanto, criangas que deveriam estar
na escola. Desses 23 milhGes, 8 milhdes estavam fora da escola, e ape-
nas 4 milhdes estavam cursando o 19 grau com a idade correta, em rela-
¢do & série, ou seja, com 7 anos na primeira série, 8 na segunda e assim
por diante, Portantc, dos 23 milhdes, nds tinhamos 19 que estavam ou
fora da escola ou defasados na relagéo série-idade, formando uma mas-
sa potencial para o ensino supletivo. Nio se pode entdo resolver a ques-
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tdo da educagio de adultos, se o problema do ensino regular n3o for so-
lucionade. E n3o podemos esquecer que a questdo educacional mais am-
pla, por sua vez, esta relacionada i questdo da democracia social.

O ensino supletivo, bem como o Mobral, foi implantado para ten-
tar resolver uma série de questdes, que na época se colocavam ao Esta-
do. Primeiro, era necessdrio dar uma resposta aqueles movimentos da
década de 60, que o Celso relatou aqui. Estes movimentos foram corta-
dos pelo golpe militar de 64, mas a demanda por educagdo continuou,
e o Estado se viu na contingéncia de oferecer uma alternativa para aque-
les adolescentes e adultos que ndo tinham freqiientado a escola na ida-
de apropriada. Além disso, era necessdrio ampliar a oferta de formagio
profissional. Em nome do desenvolvimento nacional, era importante,
dentro de uma concepgdo de educagio permanente, satisfazer as necessi-
dades de atualizagdo e reciclagem da maioria da populagdo. Ou seja,
com a modernizagio do mdédulo capitalista brasileiro havia necessidade
do ensino supletivo dar conta ndo sé de oportunizar a escolarizagio Aque-
les que n3o a obtiveram na época adequada, mas também de atualizar
permanecntemente qualquer pessoa em qualquer nivel de ensino visan-
do a participagdo adequada no desenvolvimento nacional.

Tudo isso, além da reordenag3o do antigo exame de madureza, foi
pensado dentro do mesmo projeto, incluso no mesmo capitulo de lei,
dentro da mesma perspectiva, chamada de ensino supletivo. O ensino
supletivo foi, entdo, subdividido em quatro fungdes, possiveis de serem
realizadas através de cursos ou de exames. Na fungio supléncia, estava
colocada a organizagio dos exames supletivos, por um lado, e a questio
da escolarizagio de quem havia perdido na época adequada, por outro.
Na fung@o suprimento, estava toda aquela designagio de cursos dentro
da concepgio de educagdo permanente. E nas fungdes de aprendizagem
e qualificagdo — o que se fez aqui foi meramente puxar para dentro
do ensino supletivo as atuagBes do Senai e do Senac — colocavam-se a
formagio profissional e da aprendizagem dos trabalhadores,

Agora, depois desse breve histérico, gostaria de levantar algumas
questdes que foram suscitadas por um trabalho de pesquisa que vimos
realizando com um grupo de pessoas na 4rea do ensino supletivo, j4 hd
dois anos. E uma tentativa de levantar a produgio de conhecimento nes-
sa 4rea, dentro de um projeto chamado Estado da Arte, e ao mesmo tem-
po de tragar um perfil da implanta¢fio do ensino supletivo ac longo dos
ultimos dezoito anos.

A primeira questio diz respeito & prépria dificuldade de fazer esse

"levantamento. N3o existem dados estatisticos nacionais em relacdio 4 edu-
cagdo de adultos, ¢ sdo raros os dados estaduais que podemos conside-
rar fidedignos, pois normalmente o sistema através dos quais eles sdo co-
letados € muito precirio. Dentro do sistema estatistico nacional, o ensi-
no supletivo néo existe. Se qualquer sujeito for hoje ao MEC e pedir da-
dos de atendimento do setor piblico em relagio & educagdo de adultos,
vai sair de mios vazias.

Para levantar o déficit de escolarizagio da populagdo com 15 anos
ou mais, tivemos que consultar o recenseamento geral do IBGE de 1980.
Encontramos os seguintes indices:

® populagio total com 15 anos e mais em 1980: 73 milhdes de pessoas;
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® pessoas sem instrugio e com menos de um ano de estudo, portan-
to incluindo os analfabetos: 20 milhdes de pessoas, ou seja, 27% da po-
pulagio total;

® de 1 a menos de 4 anos de escolariza¢do: 15 milhdes de pessoas;

® de 4 a 8 anos de estudo: 23 milhGes de pessoas.

No total, nés chegamos a quase 60 milhdes de pessoas com mais
de 15 anos de idade, que nio tém as oito séries do ensino de primeiro
grau consideradas como de educagiio basica. Essa situagdo faz com que
a realidade educacional do pafs seja a realidade do ensino supletivo, da
educagio de adultos, muito mais do que do ensino regular. Esse quadro
ainda se agrava se nds lembrarmos que, dos 23 milhdes de criangas que
tém de 7 a 14 anos, apenas 4 milhdes estio na série/idade correta: a gran-
de massa restante esti defasada ou fora da escola.

O confronto dos dados relativos & demanda com os dados sobre
as despesas realizadas com o ensino supletivo mostra o seguinte (dados
de 85, fornecidos pelo Anuério Estatistico do Brasil, do IBGE): dos 16
bilhdes de cruzados, total das despesas realizadas na fungio educagfo
e cultura pelos érgios federais da administra¢8o direta, 27 milhdes fo-
ram utilizados para o ensino supletivo, ou seja, 0,16% das verbas fede-
rais. E se nés considerarmos a despesas realizadas pelos rgios estaduais
de todo o Brasil, através dos dados de 1985 do Servigo de Estatistica
de Educagio e Cultura do Ministério da Educagio, nés vamos chegar
aos 177 milhdes de cruzados destinados ao ensino supletivo, o que cor-
responde a 0,79% das despesas estaduais. Portanto, para uma massa
de quase 60 milhdes de pessoas, nés encontramos o dispéndio de 0,16%
das verbas federais e 0,79% das verbas estaduais. O estado de Sio Pau-
lo, por exemplo, em determinados momentos, gasta menos do que 0,01 %
com o ensino supletivo.

Outra questiio que eu gostaria de levantar é a seguinte: a legisla-
¢do federal do ensino supletivo foi normatizada no capitulo 4° da Lei
5692, cabendo aos Conselhos Estaduais de Educagio de todas as unida-
des da federagdo a legislacdo estadual especifica. Dessa forma, hé uma
diversidade enorme em relagio i legislagdo do ensino supletivo no Bra-
sil como um todo. Se, por um lado, essa flexibilidade permitiu que se fi-
zessem experiéncias pedagdgicas diferenciadas, por outro lado, em al-
guns estados, ela serviu como um mecanismo para a nio implantagdo
do ensino supletivo em determinadas fungSes, ou mesmo para a preser-
vagdo do capital privado. No Paran4, por exemplo, segundo sua legisla-
¢80 estadual, o ensino supletivo sé poderia ser implantado onde ndo hou-
vesse a rede privada de ensino. J4 em Belo Horizonte, os cursos com
avaliagdo no processo nfo podem ser implantados, sendo favorecidas ou-
tras modalidades de ensino, como os centros de estudos supletivos. Nés
nZo temos uma analise mais completa, a respeito dessa diversidade da le-
gislagdo através dos conselhos estaduais, se ela permitiu efetivamente
um avango na questio basica do ensino supletivo. No parecer do Valnir
Chagas, o ensino supletivo seria o grande aprimorador do ensino regu-
lar, no sentido de que quanto maior o grau de supletividade que ele pu-
desse exercitar, portanto quanto maior o distanciamento que ele tivesse
do ensino regular, maior a possibilidade que ele teria de questionar es-
sa coisa atrasada que seria a escola, no dizer do préprio Valnir. Devi-
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do a dificuldade efetiva de fazer um levantamento nesse sentido e ao pe-
queno numero de escolas de ensino supletivo implantadas na maioria
dos estados, niio pudemos fazer uma avaliagio mais conclusiva a esse
respeito.

Apesar do pequeno nimero de escolas implantado, nés podemos
dizer que o fato de haver um capftulo sobre o ensino supletivo na 5692
permitiu que, na maioria dos estados, diversos setores se voltassem pa-
ra a questio da educagdo de adultos, de maneiras bastante diferencia-
das: algumas vezes ligados ao gabinete do secretdrio, outras vezes liga-
dos ao ensino do 1? Grau, ou ainda como departamento. De qualquer
forma, h&, em todos os estados, como conseqiiéncia da promulgacio des-
sa lei, grupos de pessoas pensando a questfio da educagio de adultos, im-
plantando escolas e desenvolvendo programas de ensino supletivo.

Por outro lado, no entanto, nés podemos dizer que os pequenos re-
cursos dotados para o ensino supletivo nio permitiram uma implantagio
que atendesse minimamente a demanda dos estados. Mais do que isso,
pudemos observar que, na maioria deles, as verbas foram destinadas pa-
ra o setor administrativo e para o pagamento dos professores, enquan-
to todo o restante resultou de verbas federais, o que implicava na aceita-
¢do dos pacotes pedagégicos do Ministério da Educagdo, cuja politica
educacional muitas vezes ndo é condizente com as necessidades da edu-
cacdo de adultos, dentro de uma concepgio mais aberta. Isto fez, por
exemplo, com que os centros de estudos supletivos fossem disseminados
em nivel nacional na época em que isto era uma politica do Ministério
da Educagdo através da Subsecretaria do Ensino Supletivo, ¢ anterior-
mente através do Departamento do Ensino Supletivo. E importante no-
tar nesse sentido que, desde 1987, nés nao temos no Ministério da Edu-
cagdo nenhum 6rgéo responsivel pela educagio de adultos como um to-
do. Nés s6 temos a Fundagdo Educar, de 12 a 42 séries, e uma tnica
pessoa na Secretaria de 2° Grau responde pelo supletivo de 29 Grau.

Eu gostaria também de discutir aqui o efeito da mudanga do Mo-
bral para a Fundacio Educar. E verdadé que houve uma abertura maior
no discurso da Fundagio Educar em relagdo ao do Mobral, mas no meu
modo de ver, o dado mais significativo dessa transformaggo foi a abertu-
ra da possibilidade de financiamento por parte da Fundagio de projetos
de educagdo junto i sociedade civil. Essa possibilidade fez com que hou-
vesse uma democratizagdo € um rompimento do verticalismo do Mo-
bral, no sentido de que era ele quem definia as diretrizes, o pacote peda-
gdgico, a orientagio técnica e o pagamento, impondo aos estados € mu-
nicipios o pacotdo produzido dentro dos érgios centrais. Eu nio sei se
podemos afirmar que a antiga prética de clientelismo do Mobral desapa-
receu, pois ndo temos dados para verificar isso. Também n3o temos da-
dos para verificar se a macrocefalia, que pode ser simbolizada pelo pré-
dio enorme que o Mobral mantinha, foi efetivamente desativada e se
héd uma possibilidade real de que os recursos se voltem mais & pratica
educativa do que ao financiamento de pesquisas € da burocracia inter-
na da Fundagiao Educar.

Uma outra questdo se refere 4 participagio do setor privado no en-
sino supletivo. N#o podemos falar que essa participagao exista efetiva-
mente em termos nacionais.Isso se deve ao fato de que quem se serve
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dessa escola ndo tem recursos para o pagamento. Pode-se falar de uma
certa participa¢io da rede particular nos cursos de 22 Grau, ou nos cur-
S0S que preparam para 0s exames supletivos, mas em termos gerais, es-
sa presenga nao € s1gn1ﬁcat1va A participac@o do capital privado no en-
sino supletivo se deu nio pela efetivagio de uma rede de escolas, mas
na elaboracdo, produ¢do e venda de material did4tico em convénio com
a Funda¢io Educar, e também nos acordos e nos convénios que o Mi-
nistério da Educagio fez em programas de teleducagio. Nés soubemos
recentemente do contrato entre o Ministério da Educacdo e a Fundagio
Roberto Marinho, de 38 milhdes de cruzados [velhos], na 4rea de forma-
cdo de professores. Anteriormente, tinhamos sabido da renovagio do
contrato entre o MEC ¢ a Rede Manchete, na continuidade dos médu-
los do Verso ¢ Reverso, um programa de formacio de educadores de
adultos, que passa na TV domingo de manhi. Esse repasse de verbas’
do setor piblico para o setor privado também tem se dado na elabora-
¢ao dos médulos do telecurso. : .

- Pudemos observar também na nossa pesquisa que é no espago
do ensino supletivo onde a questdo do professor leigo mais aparece.
Por um lado, esse fato € conseqiiéncia da face assistencialista qué a
educagdo de adultos e o ensino supletivo muitas vezes t&m; mas por
outro lado, deve ser atribuido também & politica de ocupagio desses
espagos, em especial na época do Mobral. O problema da formaciio
dos professores ndo ¢ exclusivo do supletivo, é um problema bem
mais geral. Entretanto ele se agrava na educagdo de adultos, pois
mesmo entre 0s educadores que se dedicam exclusiva ou prioritaria-
mente a 4rea do ensino supletivo hi dificuldade de encontrar espago
de reflexdo sobre as questBes especificas da educa¢do de adultos Se
essa caréncia existe nos cursos de magistério, quanto mais nas’ facul-
dades de educagio e nos cursos de pds-graduagio! Um certo movi-
mento em torno dessa questdio vem ocorrendo em programas de alfa-
betizagio geridos pelas préprias universidades, que num certo momén-
to percebem que dentro delas préprias h4 uma quantidade muito gran-
de de pessoas sem escolaridade, nZo se alterando entretanto o quadro
mais geral do pafs. As prdprias faculdades de educacio nio se dio
conta de que dentro do seu préprio curriculo ndo existe ao menos
uma matéria sobre essa questdo, quanto mais uma especializagio,
uma habilitacio.

Para finalizar, vou levantar algumas questdes, que nés ji tentamos
equacionar dentro do nosso grupo de trabalho e que, no meu modo de
ver, merecem ser pensadas por todos que estejam envolvidos na préatica
do ensino supletive. A implantacdo do ensino supletivo teria se consti-
tuido de fato em uma abertura democratizadora do sistema de ensino
nacional? Se verificamos dentro do ensino supletivo os mesmos mecanis-
mos de seletividade do ensino regular, temos que reconhecer também
que a dcterminagao legal de se implantar essa modalidade de ensino per-
mitiu a criagdo, em vérios estados e mun1c1p:os de uma estrutura bési-
ca para a educagdo de adultos.

Uma segunda questao diz respeito ao sentido social do ensino volta-
do para adultos e jovens trabalhadores de baixa renda. Qual a fungdo
da escolarizagio quando identificamos no trabalho a base fundamental
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da existéncia dos alunos, ¢ na escola um clemento de apoio 4 melhoria
das suas condig¢bes de vida?

Terceira questdo: hi de fato uma metodologia adequada para o en-
sino de adultos? No que consistiria essa metodologia? Quais suas carac-
teristicas principais? No que ela se diferenciaria em relagio ao sistema
formal? Que tipo de contribui¢do ao processo de ensino-aprendizagem
trouxe a flexibilidade e a abertura da formulag3o legal através dos cen-
tros do ensino supletivo, da educagdo a distincia, da teleducacio? De fa-
to serviram para qualificar o ensino supletivo e para trazer novas abertu-
ras para o préprio ensino formal?

Quarta questdo: Por que até hoje ndo se deu a devida atencgiio 2
formagdo de educadores de adultos? Quais os limites ao reconhecimen-
to desta modalidade de educagio como alternativa efetiva ? Por que o
pequeno reconhecimento social da educagio de adultos, inclusive no
meio educacional, entre os préprios colegas educadores?

Quinta questdo: Quais os limites e os pontos de contato entre o en-
sino supletivo de 2% Grau ¢ a escola regular noturna de 29 Grau quan-
to a oferta de escolarizagio? Quais os espagos de complementariedade
¢ de superposicdo? A delimitagio desses espagos ndo seria um proble-
ma para a préxima Lei de Diretrizes e Bases (LDB)? Hoje o ensino su-
pletivo é freqiientado por pessoas cada vez mais jovens, cuja grande
maioria vem do ensino regular, tanto do noturno quanto do diurno. Sio
pessoas com 14/15 anos de idade, repetentes de 52 ou 62 séries, que es-
tdo vendo o ensino supletivo como alternativa facilitadora do seu proces-
s0 de estudo.

Por dltimo, cabe ainda questionar de que maneira as experiéncias
edutativas da sociedade civil ligadas aos movimentos sociais organiza-
dos podem servir ao aprimoramento politico-pedagégico do ensino suple-
tivo formal. (Eu particularmente conhego vérias dessas experiéncias, re-
alizadas a partir de sindicatos e partidos politicos, ou mesmo de outros
movimentos sociais organizados). De forma que essas experiéncias pode-
riam ser aprimoradas e reconhecidas dentro de um projeto novo de Lei
de Diretrizes e Bases?

Muito obrigado.
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Ensino noturno no contexto das condicoes
de acesso 2 escolarizacio

Célia Pezzolo de Carvalho

Discutir o ensino regular noturno no contexto da educagio de adul-
tos e da educacdo popular tem bastante sentido, mesmo quando se esta
falando de um aluno de 19 grau que estd numa 5% série e que &s vezes
term 12 ou 13 anos. Apesar de a idade minima exigida para se estudar
4 noite ser 14 anos, ha possibilidade de entrar com menos, se o aluno
estiver trabalbando. A escola regular, tal como a concebemos hoje, € pa-
ra criangas, adolescentes ¢ jovens. Até que ponto um aluno trabathador
se encaixa nessas categorias? _

Vou analisar o ensino noturno no contexto das condic¢Bes de aces-
so & escolarizagdo.. Os dados que tenho dizem respeito ao estado de Sao
Paulo, mas tenho a impressdo de que é possivel generalizar, levando
em conta que nio hi ensino noturno regular em todos os estados. O es-
tudo do ensino noturno — comegar a perceber, a analisar e a conhecer
o seu desempenho, além do seu mapeamento, seja no 19 seja no 29
.grau — comecou de uma forma mais sistermitica no final dos anos 70.
No final da década de 50, foi realizado um trabalho sobre o ensino se-
cundério em S3o Paulo, que na verdade € sobre o ensino noturno, por-
que o ensino secundirio estava se dando quase que s6 & noite. Como en-
sino regular, os cursos noturnos comeg¢am no final da década de 50, quan-
do grande ndmero de ginisios sdo abertos para funcionar no periodo no-

Célia Pezzolo de Carvalho € professora do Departamen-
to de Psicologia e Educagdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias ¢ Letras da Universidade de Sao Paulo, cam-
pus de Ribetrao Preto. Publicou Ensino noturno: realida-
de e ilusido (Cortez, Autores Associados, 1988).
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turno nos grupos escolares. O livro de Marilia Spésito, O povo vai 4 es-
cola,’ documenta a abertura de gindsios em S#o Paulo mostrando co-
mo ela resultou de uma agio do populismo em atendimento a reivindica-
¢Oes populares, expressas em atas de associagBes de bairros. O povo pe-
diu escola, gindsio, o gindsio foi dado, s6 que & noite. No comego, os
primeiros gindsios funcionavam nos grupos escolares e nio se destinavam
exclusivamente a trabalhadores. A dnica chance para a populagiio dos
bairros periféricos cursar o gindsio era fazé-lo & noite, o dnico hordrio
oferecido, mesmo para quem nio trabalhava. Todas as escolas estaduais
nos bairros funcionavam dessa forma. Mas depois, com a industrializa-
gdo crescente de Sio Paulo, o empobrecimento da populagio e o conse-
giiente aumento do nimero de trabalhadores, o ensino noturno ficou
de certa forma reservado para estes tiltimos. Tanto que atualmente uma
das exigéncias para a matricula nos cursos noturnos é um atestado de
que estd trabalhando pelo menos seis horas durante o dia. Foi estabele-
cida uma categoria de ensino para quem trabalha. Mas isso se deu ape-
nas formalmente, pois no funcionamento pedagdgico efetivo essa especi-
ficidade ndo tem sido levada em conta. Até 1978, nos estudos sobre o
perfodo noturno, constata-se uma discriminaciio dos dados entre diur-
no e noturno. As escolas entregavam para a Secretaria de Educagio
seus relatdrios mensais e anuais com dados sobre o nimero de alunos,
aprovagao e repeténcia dos cursos diurnos e noturnos em separado, mas
a Secretaria de Educagio publicava apenas os dados globais, sem discri-
minar os periodos. Isso limitava bastante a andlise do curso noturno.
Ha4 trabathos no final da década de 1950 indicando que seria preferivel
fechar o curso noturno, porque o ndmero de evasdes e repeténcias era
muito grande € dava prejuizos ao Estado. Mas nio h4 estudos a respei-
to das caracteristicas do ensino noturno na mesma época. S a partir
do final de 1970 comegam as andlises, Hoje hi estudos, teses e pessoas
interessadas em examinar mais de perto essa problemética.

A expansio do 29 grau noturno ocorre no final da década de 70 e
principalmente a partir de 1980. Do total de alunos matriculados no 1¢
grau, 35% ingressaram no perfodo noturno. Essa porcentagem tem se
mantido mais ou menos a mesma desde 1980. Quanto ao 29 grau, das
pessoas entre 135 e 19 anos — que seria a faixa etdria aceitdvel (ou dita
aceitavel) para o 29 grau — mais ou menos 20% est3o estudando. Des-
tes 20%, 10% ainda estfio no 1?2 grau, mostrando que a defasagem sé-
rie-idade € ainda muito grande. Dos 10% que estio cursando o 22 grau,
69% estudam 2 noite. De 1980 para c4, houve um crescimento de 11%
no ndmero de alunos do 29 grau noturno. Esse fato é a0 mesmo tempo
positivo e negativo. E positivo no sentido de que h4 mais gente estudan-
do. De fato, foram abertas novas escolas de 29 grau, ¢ muitas na perife-
ria, ndo apenas na cidade de Sio Paulo, como também no interior do
estado, onde em alguns casos o 22 grau funciona sé  noite. A clientela
das classes média e alta freqiienta a escola particular, e para as classes
populares resta a escola piblica, resta o noturno. Esse é o lado negati-
vo, porque af se constata a pauperizagiio crescente da populacio.

1) SPOSITG, Marflia Pontes. O povo vaf 3 escola. Sdo
Paulo, Loyola, 1984,
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O exame das reprovagGes, aprovagdes e évasoes, mostra, confor-
me dados da Secretaria de Educacio’ que o que faz a diferenca entre o
diurno e o noturno nio € a repeténeia. E a evasio. E claro que a evasio
pode ser, em muitos casos, uma ‘‘repeténcia branca’’: o aluno esti in-
do mal, entio desiste. Desiste para se matricular novamente dois ou
trés anos em seguida, ou entdo desiste e vai para o supletivo, ou entdo
péra de estudar. A escola piblica estd precisando ser repensada, princi-
palmente a colocagdo de que os alunos sdo reprovados porque estudam
4 noite. Também ha reprovagdo no perfodo diurno. O que h4 de mui-
to séric no noturno é a evasio, :

Uma das causas principais estd na prépria organizagio da escola.
No infcio do ano, as classes sdo formadas com 45, 50 ou mais alunos,
as vezes até sem lugar para sentar. E o diretor ou professor nio se inco-
modam em dizer: ‘‘Bom, daqui dois ou trés meses a classe vai ficar va-
zia’’,sem considerar que talvez os alunos desistam justamente porque a
classe estd superlotada, porque néo podem prestar nem receber aten-
¢do, até nem mesmo ouvir. Qutro problema é a questio do horirio,
pois as escolas s3o muito rigidas nesse sentido. O aluno tem que assistir
desde a primeira aula, nio pode entrar na segunda, precisa ficar até a
idltima, Existe uma incompatibilidade entre o horério da escola € o do
trabalho. O ensino noturno é reservado para quem trabatha, sé que o fa-
to de o aluno ser trabalhador ndo é considerado seriamente pela escola.
Essa condi¢@o s6 € lembrada na hora de explicar a reprovagio e a eva-
sdo: “‘O aluno trabalha, no tem tempo, estd cansado, nio di para
aprender’’. O problema crucial do ensino noturno ¢é a falta de estudo
da relagdo trabatho-escola. O que o aluno trabalhador espera da escola?
O que a escola pode dar a ele como trabalhador? Como teriam que se
organizar as relagBes dentro da escola tendo em vista um aluno que tra-
balha? Sdo questdes que sé podem ser respondidas a partir do estudo
dessa relagio,

QOutro problema sério é decorrente das condigBes materiais da esco-
la. Muitas escolas noturnas nao tém instalacdo elétrica adequada, funcio-
nam com luz muito fraca, as lJdimpadas queimam com freqiiéncia. E h4
também a questdo dos funciondrios: as escolas pdblicas, em geral na pe-
riferia, ji nao tém o mddulo completo de funcionirios de dia e menos
ainda a noite. A biblioteca n3o funciona no perfodo noturno porque nio
tem quem abra, o diretor ndo vai, vai apenas o auxiliar de direcdo, s
vezes nem ele, os professores faltam muito. Todo um conjunto de fato-
res diferenciam bastante a escola noturna da escola que funciona duran-
te o dia. A constatacio das deficincias no funcionamento do perfodo no-
turno comegou a ser feita com mais clareza no final dos anos 70. A Se-
cretaria de Educa¢io de Sdo Paulo procurou fazer, a partir de 1982,
um projeto de reestruturacdo do ensino noturno.® A justificativa foi o

2) GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO. Secre-
taria dc Estado da Educagio. ATPCE — Programa 1
— Melhoria do Ensino de 19 grau. 1988,

3) GOVERNQ DO ESTADQ DE SAQ PAULO. Secre-
taria de Estade da Educag¢io. ATPCE — Projeto de Re-
estruturagio Técnico Administrativa ¢ Pedagégica do En-
sino dec 12 ¢ 27 graus da Rede Estadual no Periodo No-
turno. 1984.
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problema da evasdo e da repeténcia, e o objetivo foi simplesmente evi-
td-las. N&o houve uma preocupacio, pelo menos explicita, no Projeto,
com o contetido, com as questdes pedagégicas, com as especificidades
da escola noturna. Foram chamados especialistas, professores € outras
pessoas que j4 estavam preocupadas com essas questdes, e o Projeto foi
implantado em 1984. Conforme fora planejado em 1983, ele se estende-
ria a todas as escolas de 12 e 29 graus que tivessem curso noturno no es-
tado de Sao Paulo, que sdo mais de 5 mil. Na realidade, ele sé foi im-
plantado em 153 escolas, ou seja, uma escola por delegacia de ensino.
Uma escola se ofereceria voluntariamente a cada delegacia para fazer
parte do projeto. No entanto, fregiientemente a delegacia indicava a es-
eola. Algumas escolas ndo quiseram participar, e as que participaram
nio sabiam muito bem no que estavam se engajando. Além disso, nao
havia verba extra para a implantag¢io do Projeto. Previa-se um coorde-
nador — que era um professor dispensado de algumas aulas —, com
fungBes organizativas, e havia também a promessa de que em contrapar-
tida a Secretaria de Educagio assumiria as questdes administrativas, bu-
rocréticas e pedagégicas. O Projeto funcionou durante dois anos. Hou-
ve bastante empenho de quase todas as escolas envolvidas. Algumas se
preocupavam muito em tentar analisar as causas quase que de cada alu-
no individualmente, o que era possivel quando o nimero de classes era
pequeno.

O Projeto foi interessante no sentido de mostrar que seriam indis-
penséveis algumas politicas da prépria Secretaria de Educaciio com rela-
¢a0 a aspectos como a organizagio, condigGes materiais, ntimero de sa-
las disponiveis, iluminaggo, seguranga dos portdes, alocagio de funcioni-
rios. A quest3o metodolégica ficou clara; os professores diziam: ‘‘Para
ensinar & noite precisarfamos saber mais sobre como trabathar com os
alunos’’. Ser4 que a relagio trabalho/escola implica realmente uma me-
todologia diferente? H4 uma metodologia especifica para o aluno traba-
lhador? Ou para o aluno adulto? Tem se falado muito sobre essa ques-
tdo, mas ela precisa ainda ser estudada, refletida, ¢ merece ser objeto
de pesquisa. Também ficou claro no andamento do Projeto o quanto é
importante os professores do perfodo noturno se reunirem, a necessida-
de de coordenagfio e concatenacio de suas agbes, ao invés do trabalho
isolado. As entrevistas realizadas com alunos mostraram que a sisteméti-
ca de aulas com duragdo de 40 minutos — Matemdtica, Geografia, His-
tdria etc., sem seqiiéncias coordenadas — desorganizava o seu processo
de aquisi¢io do conhecimento.

Depois de dois anos de funcionamento do Projeto, quando ele esta-
va sendo analisado e aprofundado, e quando J4 havia propostas de con-
tinuidade, ele foi cortado abruptamente. Na mesma época de atuagio
do Projeto, discutia-se em Sao Paulo o Estatuto do Magistério. Quan-
do da sua aprovagéo, foram atribuidos 10% a mais sobre o valor da ho-
ra/aula normal para as aulas no periodo da noite, o adicional noturno.
Embora sem resolver de todo o problema do ensino noturno, o adicio-
nal de 10% consistiu numa conquista do Projeto, que tentava perceber
¢ apontar as necessidades do ensino noturno. No entanto, nio houve ou-
tros avangos. A prépria Secretaria de Educagfo, através da Coordenado-
ria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), claborou um outro pla-
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no, em 1988, no qual reconhece n3o ter executado satisfatoriamente o
projeto anterior ao ndo ter dado a devida prioridade &s medidas técni-
co-administrativas de sustentagdo. Além de reconhecer sua inoperéincia
e elaborar novo plano, a Secretaria nada mais fez. O outro projeto nio
foi implantado porque a prioridade da Secretaria de Educagdo em Sao
Paulo neste ano € o ciclo bésico e a jornada tnica. Dessa forma, consta-
ta-se que ndo héi continuidade no trabalho, nio existe um projeto real,
mas somente uma mera sequéncia de agdes.

Outras conclusdos podem ser tiradas dessa tentativa: ficou claro
que projeto sé pedagégico estd fadado ao fracasso. A questdo do ensino
noturno nio diz respeito sé i sala de aula: carga hordria, composigdo
curricular etc., também precisam ser discutidas, inclusive nurna perspec--
tiva histérico-cultural. Com o projeto, foi possivel perceber que o refe-
rencial para entender a escola é o aluno trabalhador, mas faltaram ele-
mentos mais consistentes de andlise. Por sua vez, essa andlise ndo pode
ser feita isoladamente, ela precisaria ser sustentada por um trabalho co-
letivo de pesquisa. No entanto, a escola noturna é a tinica forma de es-
colarizagdo que resta para uma grande parte da populagio jovem e até
infantil, pois encontramos muitas criangas de 11/12 anos estudando a
noite. E ainda temos que considerar o quadro que o Sérgio Haddad des-
creveu: existe uma populagido enorme fora da escola. Em relagao a estes

“excluidos, os que estudam i noite sdo privilegiados, pois apesar de tu-

do estdo estudando. Sé que ninguém sabe se vai ser por muito tempo,
se eles vao permanecer. Quando conseguem ficar na escola, n3o se sa-
be qual o nivel do seu aproveitamento, dadas as deficiéncias que o ensi-
no nesse periodo tem mostrado. Em linhas gerais, era esse quadro do
curso noturno que eu queria mostrar e também reafirmar a dificuldade
de escolarizagdo que as criancgas estdo tendo.

Para concluir, gostaria de lembrar um decreto-lei do Presidente
Sarney,* de 30/12/86, e que j& estd em vigor. O decreto dispbe sobre
fontes de custeios da Previdéncia Social e sobre a admissdo de menores
nas empresas. No artigo 4°, 1é-se que ‘‘as empresas deverdo admitir co-

1ho assistidos com duragio de 4 horas didrias de trabalho, e sem vincula-

¢do com a Previdéncia Social, menores entre 12 e 18 anos de idade que
frequentem escolas’. E claro que se o aluno trabalhador nao vai ser re-
gistrado, ele prefere nio estudar. E o que pode acontecer. Na préxima
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio seria interessante tratar de for-

‘ma mais enérgica a obrigatoriedade e as condic¢Ges necessarias da escola-

rizagdo bésica, assegurar a escolarizagdo basica dos sete aos catorze
anos e a possibilidade de estudar a todos, independente da idade. Algu-
ma regulamentagio sobre o ensino noturno? Até que ponto nio seria
guase que colocar uma questdo de fato e, assim, justificar a existéncia
do ensino noturnc?

4) DECRETO-LEI n? 2.318 de 30 de dezembro de 1986,
Didrio Oficial da Unifio de 31.12.86.
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Movimentos sociais e
educacio de jovens e adultos

Nilton Bueno Fischer

A educagio de adultos para mim tem sido uma 4rea de leitura e
de opgdo politica. Eu ainda nfo tive o privilégio dos pesquisadores que
me antecederam nesta mesa de me entranhar em detalhes como os trazi-
dos anteriormente, para que a gente entendesse a problemdtica do ensi-
no supletive em termos de leis, mimeros, evasio etc. Mesmo assim eu
tenho um entusiasmo pela questéo, e ele comega pela tese sobre a Fran-
cisca. Ninguém conhece a tese da Francisca? A Francisca é uma ex-alu-
na, ou foi uma aluna do supletivo do Colégio Santa Cruz de Sio Paulo
cujo diretor é o Prof. Sérgio Haddad. Quero dizer antes de mais nada
que quem esteve comigo como aluno na disciplina de Economia na Edu-
cagao na graduagao da UFRGS sabe por que eu cito este texto. E um
texto sobre a cidadania, que o Sérgio escreve de forma literdria, através
da descrigdo poética de uma nordestina que trabalha como empregada
doméstica e vai estudar no supletivo: o rabo de cavalo balangando na au-
la de educagio fisica, simbolizando aquele ser indoméavel que se mostra-
va € era reconhecido pelos outros como se dissesse com seu gesto: “‘Eun
sou a Francisca’’. Mas a tradigio, o costume — representados pelos
seus pais — fizeram com que um primo viesse do nordeste para casar
com ela, como uma maneira de protegé-la dos perigos da cidade gran-
de. E nés, pesquisadores da drea de educaciio popular, até idealizamos
essa solugdo que veio da tradi¢do, do senso comum. Mas o Sérgio des-

Nilton Bueno Fischer € professor e coordenador do Pro-
grama de PSs-Graduagio da Faculdade de Educago da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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creve também a Francisca que encontra depois, ji sem o seu corpo for-
te e enérgico, mas flcida, sem dentes, e projetando a esperanga no fitho,
porque ela ja ndo estd mais na escola, casou, € mie, e reproduz a socie-
dade que nés queremos transformar.

@) que © ensino supletivo oportunizou naquele momento para a
Francisca € uma das coisas que eu queria conversar aqui, ainda que na
irea dos palpites. E na luta pelos espagos de realizagiio da identidade e
da cidadania do trabalhador que devemos investir, ou seja, ndo s6 na
politica educacional, mas também na esfera econdmica. A ética nio po-
de se reduzir a escola, paga ou ndo, mas deve ser ampliada com as ques-
tdes sociais mais gerais que o Sérgio colocou. E ai que nés temos que in-
vestir energia, o que pode nos auxiliar até na prépria Constituinte tio
controvertida: a redugio da jornada de trabalho, a licenga gestante de
quatro meses, 0 marido podendo estar presente durante oito dias. Me
parece, que conquistas como essas podem oportunizar a realizagio do ci-
dadao adulto trabalhador. Acho que devemos nos preocupar mais com
as questdes da cidadania, em contraposi¢do ao excesso de energia que
nds temos investido no plano pedagégico. A escola tem que ser um espa-
¢o como um sindicato, como um partido politico, um espago de lazer,
da cultura e da realizaciio de uma classe que como tal se organiza e que
quer transformar a sociedade. Se queremos avangos qualitativos na esco-
la do adulto, nés temos que enfrentar esta questdo: vamos oportunizar
a qualificacdo dessa escola até que nivel, até que ponto? Me parece que
o Sérgio disse coisas importantes sobre isso. A questio dos espagos de re-
alizagdo da cidadania do trabalhador no interior da escola redimensio-
na a prética educativa: resgatamos um pouco da sua dignidade como ci-
daddo quando abrimos espago para a expressdo do seu saber. Quando
20 invés de enfatizarmos ‘‘as migalhas’’ do Estado (‘‘migalhas’’ é um
termo que o Miguel Arroyo usa muito para se referir a conseguir mais
coisas, mais verbas etc.), propomos a dentincia do Estado, da burguesia
¢ do capitalismo. Essa minha primeira reflexao, vincula-se entdo i histé-
ria da Francisca, que na escola pode se realizar na sua individualidade
€ perceber sua condigdo de classe. Coloco isso no sentido de nio nos re-
duzirmos s nossas tarefas estritas de pedagogos. A pedagogia precisa
passar pelo movimento social, levar em conta a cidadania do trabalha-

L.dor, e ser critica em relagdo ao sistema politico e econdmico.

Saindo um pouco do tema da escola, gostaria de levantar um outro
ponto para a discussdo: a contribui¢do dos movimentos sociais para nés
da academia. Eu sinto que hoje os movimentos sociais tém nos dado au-
las muito importantes a respeito da concepgio de Estado. Nés vemos
um desmascaramento do Estado através das manifestagbes populares:
as lutas por questoes de moradia, os trabalhadores lutando por um trans-
porte coletivo mais competente, a luta pela escola. Através do movimen-
to social, o Estado vai se tornando préximo, mais visivel e palpivel.
Tanto via Legislativo, onde os nossos deputados estdo conquistando
um espago, quanto pela via Executivo, em algumas prefeituras conside-
radas ‘‘progressistas’’, o fato de o Estado estar se tornando préximo tem
gerado uma metodologia de antecipac8o e nfio de reagdo. Um movimen-
to social contra a carestia, por moradia, ou por escola, representa um
primeiro momento de reagdo, mas nds j& estamos indo além disso. No
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meio urbano — e também no meio rural através dos movimentos dos
sem-terra — j4 saimos da reagdo ¢ estamos na antecipagdo. Nés quere-
mos mais do que aquele minimo.

Na Constituinte, nés conquistamos as 44 horas, queremos mais,
nds conquistamos os quatro meses de licenga-maternidade, nfo sei se
queremos mais... Agora, esse desmascaramento do Estado ja nos traz
um outro avanco. Estamos mais préximos do Estado, mas n3o se trata
daquela idéia de ‘‘ocupar o espago’’, que s6 tem significado reprodugio
e manutengio. Nds temos o exemplo de um prefeito de uma cidade do
interior que se transformou em Secretario da Educacio, que deixou a
educagdo numa miséria aqui neste estado. Ndo € esse espago que se
quer conquistar, € a sua superagao. Nao vamos nos iludir com propos-
tas que ainda continuam burguesas, que ndo mudam na esséncia, com
o discurso progressista da manutencio.

Em termos académicos, eu também vejo outras contribuicdes do
movimento social. Os movimentos populares t&€m nos trazide no mini-
mo alguns desafios, por exemplo: como € que nds trabalhamos com clas-
se soclal enquanto categoria analitica? Aquele conceito cristalizado, que
reduz a classe trabalhadora a trabalhador fabril, tem sido desafiado pe-
la prépria realidade. Por exemplo, com a questdo da moradia nas perife-
rias, com sua populacio heterogénea formada por migrantes, que nio
se encaixa naquela definigdo pura de classe. Nés temos entdo que avan-
¢ar no entendimento do conceito de classes populares para nio cristali-
zarmos, inclusive as nossas concepgdes, classificando-as a priori como
progressista ou nao progressista. Aprofundando essa busca de conceitos
nés safmos do pedagogismo e trazemos também a Histéria e a Antropo-
logia, por exemplo, como bagagem tedrica. Esses desafios passam até pe-
la questdo metodolégica como fol o caso da pesquisa participante, cuja
critica jé foi feita pelo préprio Brandao, apontando o consumo do parti-
cipativo que tanto os meios académicos quanto o discurso oficial capta-
ram. S#o estas as duas questdes que eu queria colocar: 1) a questio ted-
rico-metodolégica estd sendo confrontada pela realidade dos movimen-
tos sociais, exigindo de todos nés revisio das categorias de andlise; 2} a
energia da LBD tem que estar naquilo que possa representar ganhos pa-
ra a realizagdo da cidadania. Eu prefiro que a gente invista na questio
da Constituinte, na Constituigdo, sobre a questdo de redugio de jorna-
da de trabalho etc., porque sio essas as condigBes bdsicas para que as
classes populares possam freqiientar a escola.

As questdes egpecificas do educativo e das condi¢des materiais da
escola denunciadas aqui pela Célia e pelos outros, estio diretamente vin-
culadas a essas outras questSes. Todas essas coisas que nds conhecemos,
como banheiro quebrado, falta de luz etc. no podem ser vistas isolada-
mente. Aqui ouso trazer ¢ argumento do préprio Miguel quando con-
versamos informalmente, que serve como um dos exemplos mais concre-
tos da questdo do abandono do Estado, das migalhas que ele d4. O pro-
blema da educagfo inclui a falta de luz, a questdo material, mas diz res-
peito também a descontinuidade dos projetos: o experimentalismo ofi-
cial; de dois em dois anos, muda tudo. No entanto, se pegarmos o regi-
mento militar veremos que o sistema de promogGes € de transferéncia es-
td funcionando perfeitamente bem; eu entro na carreira militar e sei
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aonde eu vou, aonde eu chego, e a quem me vendo também. O poder
judicidrio, a prépria Igreja, possuem um funcionamento estivel, o que
a educacdo n3o tem. A educacio via oficial tem sido panacéia, um brin-
quedo, porque se acredita na questio pedagdgica em si mesma. Eu acre-
dito que entrando nos meandros das leis, das pesquisas, associadas ao
entendimento da dinAmica do sistema econdmico, nés temos que ter cons-
ciéncia para a LDB, daquilo que & retorno efetivo através da Constituin-
te e daquilo que ¢ especifico da 4rea da educagio dos trabalhadores, co-
mo as condigags materiais da escola publica, o plano de carreira para
professor etc. E nestas questdes que temos que investir, sem esquecer
que a luta é mais ampla e estd avancando. E, academicamente, nés te-
mos que enfrentar os desafios que o movimento social estd nos trazen-

do em termos de conceitos e de pesquisas. Essas questdes sfo importan-
tissimas.

Muito Obrigado.
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Educacao das camadas populares

(debate)

Celso Beisiegel (USP) — Eu entendo que realmente precisamos fa-
zer um esfor¢o sério na 4rea do ensino supletivo, da educagio de adul-
tos e da educagio popular, e creio que uma das primeiras necessidades
para desenvolver esse esforgo é desbastar um pouco uma imensa confu-
sio que vem se criando no debate educacional nos dltimos anos.

Nés temos ouvido, que a educa¢io em geral e a educagdo popular
(esta que se realiza nas escolas publicas de 12 e 29 graus) devem trans-
mitir contetidos. A escola foi feita para transmitir um saber universal
sistematizado. E mais ainda, n3o se pode baratear esses contetidos que
devem ser transmitidos &s camadas populares, criangas ou adultos. E
preciso transmitir esses conhecimentos, e num nivel tal que as criangas
das camadas populares tenham o mesmo tipo de formagio, o mesmo ti-
po de saber que as nossas criangas das camadas dominantes. E preciso
conhecer porque esse conhecimento d4 poder, inclusive a um tal ponto
que a boa absorcio desses conteddos aparece como uma panacéia que
pode levar até & revolugio, porque esses nossos meninos das classes po-
pulares, bem instrufdos hoje, poderio ser os vencedores da luta politica
amanhi, quando adultos.

Nés j4 temos a esta altura até um excesso de informagdes a respei-
to das dificuldades de aprendizagem de criangas, adolescentes e adultos
das camadas populares na escola. E temos também imenso manancial
de informagdes provenientes de pesquisas e reflexoes bastante sérias a
respeito dos fatores determinantes dessas dificuldades, dentro e fora da
escola.

Sabemos que com a expansdo do ensino no pais nas tltimas déca-
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das, o recrutamento do professor mudou. Grande parte do nosso magis-
tério € recrutado nas mesmas camadas populares em que siio recrutados
os alunos. N6s conhecemos também as condigdes em que esses professo-
res foram formados. O nosso professor de hoje j4 nio & mais aquele
mesmo professor de hé trinta ou quarenta anos atris, rebento de nossas
aristocracias decadentes, que conseguia transmitir com competéncia cer-
tos contetdos aos seus alunos. '

As condi¢Bes materiais de funcionamento das escolas piiblicas foram
bem retratadas na palestra da Prof? Célia.

E as condigdes de vida dos alunos, criangas, jovens e adultos que
freqlientam essa escola, as condigdes de vida 14 fora ? Estas sio perfeita-
mente conhecidas também: a alimentag¢io dessas criancas e de seus pais,,
o local onde moram as familias que mandam as criangas para a escola
(sabe-se que numa casa, numa residéncia popular de favela ou num quar-
to de corti¢co ndo hd nem local onde depositar um caderno, quanto me-
nos condigbes de uma crianga ou adulto trabalhar com esse caderno). Sa-
bemos também que o meio familiar nio cria condi¢gbes para que essas
criangas ou esses adultos recebam em casa aquela assisténcia que nor-
malmente nés das classes médias damos &s nossas criancas. :

Se nés conseguissemos ‘‘excepcionais’’ condigdes materiais nas es-
colas: lampadas que acendem e iluminam, diretores que estejam presen-
tes antes de iniciar as aulas e saiam depois (o que niio ocorre, pois nor-
malmente as 9 horas ji terminaram todas as aulas que devem ir até as
11 da noite, por um expediente chamado ‘‘adiantamento de aulas’’),
mas se os dirctores ficassem e se os nossos professores fossem muito
bons, eu gostaria de saber se nés acreditamos que esses nossos meninos
e meninas, adolescentes e adultos, teriam as mesmas condiges de rendi-
mento dos nossos filhos ou que nés tivemos na escola. Seguramente nio.
Qualquer coisa que se diga contra isso é uma grossa balela. Nem as con-
di¢Ses de formacgdo cultural, nem as condiges de formagio do homem
enquanto cidadio, enquanto projeto de vida, enquanto perspectiva, nem
as suas condigbes reais de estudo em casa, nem o tempo que eles podem
gastar em atividades na escola possibilitariam aquele aprendizado que
os libertaria no futuro, dotando-os de condiges para fazer a revolucio.

Eu entendo que se tem descurado um pouco da anélise das condi-
¢Oes de vida das classes populares. Se nés refletissimos seriamente sobre
as condigbes de vida do nosso aluno e sobre as dificuldades que essas
condigdes dirigem contra as passibilidades do dominio desse saber uni-
versal sistematizado (que eu ainda nio sei bem o que é, se € que cle che-
ga a ser alguma coisa), mostrar-se-ia um paradoxo, insustentdvel mes-
mo por aqueles que defendem que a escola € capaz de transmitir conte-
ddos que podem levar as criangas realizarem quando adultos um desti-
no societirio diferente. Esse paradoxo consistiria no seguinte: nés preci-
sarfamos primeiro conseguir realizar essa revolugio, essa mudanca total,
para que, entdo, com novas condi¢des de vida, essas nossas criangas pu-
dessem aprender da mesma forma como aprendem as criangas mais bem
nascidas. Ndo sei se cheguei a colocar claramente a questio, é s6 uma
provocagao.

Eu acho que o momento esté exigindo um pouco mais de serieda-
de e de aprofundamento na anjlise de certas coisas que estio sendo to-
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madas como verdades absolutas. Porque a conseqiiéncia inevitivel dis-
so esta sendo uma critica descabida 2 escola e ao professor, responsabili-
zando-os por todo o fracasso escolar que se observa por ai. Isso é profun-
damente reacionério, nés estamos esquecendo as condigdes de vida em
que vivem as camadas populares. Eu tenho a impressio que os nossos
reveluciondrios estdo esquecendo que existem classes sociais na socieda-
de capitalista.

Miguel Gonzales Arroyo (UFMG) — Com relago 3 analise sobre
0 ensino noturno, a educagio de adultos etc., eu queria reafirmar as co-
locagGes do Celso, que me parecem extremamente importantes. Eu en-
tendi que ele nos chama a aten¢do para uma tendéncia muito difundi-
da de se buscar solugdes no interior do sistema educacional, seja questio-
nando a carga horéria, seja questionando o tempo, se devemn ser 180
dias letivos ou mais, se devemn ser 3 ou 4 anos. £ iégico que se nds so-
mos especialistas dessa 4drea, temos que mexer com essas coisas: o curri-
culo, o tempo letivo, a qualificagdio dos professores etc. Mas isso que
vem sendo repetido sobretudo nos iltimos seis anos, eu considero, co-
mo o Celso, um tremendo retrocesso em termos de analise. Parecia que
tinhamos avanc¢ado na anélise da escola, principalmente da escola para
adultos, colocando alguns fatores extra-escolares. Mas eu n3o sei se es-
ses fatores desapareceram, como estava parecendo nos iltimos anos, e
agora estd na hora de pensar sé nos intra-escolares; mas o que o Celso
nos diz € que ndo. E mais ainda, as perspectivas neste imenso pais indi-
cam que, ao contrério, eles vio continuar cada dia mais graves.
Quero chamar a atenc¢do para o seguinte: qualquer tentativa de
pensar a quest3o do ensino de adultos, do ensino supletivo, sem uma
anélise profunda sobre o que estd realmente acontecendo com esses adul-
tos no pafs, ndo vai trazer nenhum avango. Ou seja, para mim existe
uma questdo prévia € permanente: o que acontece com o adulto de 14
anos? Quantas horas ele trabalha? De que adianta ele fazer curso i noi-
te? Isso altera ou ndo a sua situagio de vida? Se nés nio vincularmos
a realidade educacional como um todo ao fato de o aluno ser trabalha-
dor, ndo hé sentido em vincular depois um contetido. o
Eu acho que avangamos muito em descobrir que estamos tratan-
do com um trabalhador-aluno. Af pensamos: o que vamos ensinar ?
qual a linguagem que ele traz ? Muito bem, mas é que ser trabalhador
€ mais do que chegar ali e dizer: *‘Eu sou Jofio, Maria, venho do traba-
lho™’. Eu estou me referindo 2 condigfio coletiva dos trabalhadores-estu-
dantes, & propria classe operaria. Porque até agora nés tinhamos & par-
te os marginais degradados, mas agora é a prépria classe trabalhadora
que estd degradada até o maximo em termos de sal4rio. Entdo, é preci-
so dobrar a hora de trabalho; a menina que se permitia ao luxo de n3o
trabalhar agora tem que ir 2 luta porque o pai est4 desempregado, ou
nao est e o saldrio ndo d4. Nés temos que fazer um estudo muito mais
profundo da realidade, do mundo do trabalho hoje e das suas perspecti-
vas, isso que se abandonou nas anjlises de educagio em nome da criti-
¢a a uma concepg¢ao reproducionista e nfo sei mais o qué. Disseram por
al que a reprodugiio era uma coisa inventada por um senhor A luz de
uma limpada medieval. E tudo isso é verdade: & possivel nio acreditar
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nas bruxas, mas que & noite elas nio me deixam dormir, ndo me deixam.

A questd@o é muito mais complicada. O que eu proponho é termos
a coragem de voltar a analisar as condigdes reais de vida do povo brasi--
leiro para podermos, a partir dai, pensar se estamos falando de uma uto-
pia, se estamos sonhando, ou se é melhor nem falar em Lei de Diretri- *
zes e Bases. Coloco assim o quadro um pouco negro, mas acredito que
o Celso me provocou porque realmente essa questﬁo € fundamental, pre-:
cisamos voltar a fazer andlises profundas sobre isso. -

Enquanto escutava o Sérgio colocar o quadro sobre o nimero de
analfabetos, eu me perguntava: o problema persiste ainda apenas em
termos de quantidade ou houve transformagdes de qualldade Parece-
me que estd acontecendo na realidade brasileira o seguinte fenémeno:
a questdo da volta & escola ou da busca da escola noturna tem hoje uma -
nova qualidade. Tem crescido muito nos setores populares, apesar da
degradacio de suas condigSes de vida, a consciéncia de certos direitos.
Nio porque ¢ Estado ou a Nova Repiiblica tenha dito que eles t&m di-
reitos, mas porque a prépria realidade os levou a perceber isso. Sdo di-
reitos que ndo se restringem 2 escolarizagio, é também o direito a, quan-
do se termina um trabalho extenuante, parar em algum lugar antes de
chegar em casa (que também ¢é extenuante, onde ndo d4 para dormir,
falta espago), onde se encontra a namorada, amigos, onde se pode conversar.

Lembro que eu dava aula 14 em Belo Horizonte naquela regido
da Floresta (que € um bairro intermediério entre o centro e os bairros
da periferia). Uma das coisas que mais me impressionava era que o tem-
po de parada era um tempo de busca de relagdes sociais com um mini-
mo de dignidade. Depois o texto do Sérgio' também me chamou a aten-
¢ao sobre isto. Ele falava que o principal na volta & escola noturna nio
era aprender mais, era estar com gente, era estar num lugar onde tinha
“luxo’’, onde tinha com quem conversar, s vezes tinha concurso € ou-
tras atividades culturais. O que quero dizer é que se restringirmos a edu-
caci3o de jovens e adultos unicamente & recuperagdo da escolarizagdo
perdida, ndo vamos para frente. Hoje, ou nés temos coragem na nova
lei de vincular realmente espagos noturnos enquanto espagos de educa-
¢a0, € ndo apenas de escolarizagdo, ou nés ndo vamos avangar. Me pa-
rece que 0 povo espera, sobretudo essa juventude prematuramente inse-
rida no trabalho, ter entre o trabalho desumano e a moradia desumana
um minimo de espago. Em Belo Horizonte, de vez em quando surgem
esses espagos, as vezes em torno da Igreja de Sdo José, que de repente
vocé vé cheia de gente das classes populares entre as 18 € 20 horas. As
pessoas ficam conversando, namorando, encontrando-se, ou vdo para
uma escola noturna fazer isso.

Quando eu sugiro desvincular as analises da educag@o de adultos
apenas da volta ou da recuperagio da escolarizagao, nao quero dizer
que a escola noturna vi perder qualidade como momento educativo e
de acesso ao saber. Todos sabemos que 80% do tempo que nossos fi-

1) HADDAD, Sérgio. **Escola para o trabalhador {uma
experiéncia de ensine supletivo noturno para trabalhado-
res)”. Jn GONZALES ARROYO, Miguel (org). Da es-
cola carente & escola possivel. So Paulo, Layola, 1986,
p.155-183,
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lhos gastam na sua escolarizagdo podiam ser dispensados, porque o au-
mento de matérias e de detalhes nesse processo deve-se a que os fithos
da classe média tém cada vez mais tempo para perder. Isso ocorre des-
de a Grécia, o préprio Saviani coloca isso no texto dele:* hd uma rela-
¢io entre a escola e dcio. Quanto mais ociosa é a classe média, mais se
aumentam os detalhes intteis para ocupar o tempo de nossos filthos, des-
de que paguemos. Mas é evidente para qualquer pai que acompanha o
estudo dos seus filhos que 80% daquelas coisas so intteis, dispensiveis
em termos do acesso ao saber sistematizado, Entio vamos oferecer o sa-
ber sistematizado deixando de lado as coisas intiteis, e a0 mesmo tem-
po propiciar um momento de encontro na escola noturna.

H4, finalmente, uma outra coisa: quando falamos que a luta pela
escola tem que ser vista, como o Celso colocou, numa andlise mais inte-
grada, nio devemos pensar que somos os tinicos a fazer isso. O préprio
povo faz isso. Uma das coisas que mais me impressionou na tese do Ro-
gério,* foi a colocagio de que o povo ndo separa a luta pela educagio
de outras lutas. Lutar por transporte € por iluminagio significa lutar pa-
ra chegar mais cedo e em melhores condigSes & escola, em casa, poder
encontrar os amigos. O povo luta por condigGes coletivas de existéncia,
e a educacdo deixou de ser uma condicdo individual para se transfor-
mar numa dessas condighes coletivas.

2} SAVIANI, Dermeval. Contribuigao & elaboragio da
nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo: um inicio
de conversa. ANDE, 7 (13). 340 Paulo, ANDE, 1988,
p. 5-14.

3} CAMPOS, Rogério Cunha. A luta dos trabathadores
pela escola. 2v. Belo Horizonte, UFMG/Fac. de Educa-
¢ho, 1985, 339p. (dissertacdo de mestrado).
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Ensino regular noturno e ensino supletivo

(debate)

: Maria Aparecida Ciavatta Franco (UFF) — Eu gostaria de tra-
zer aqui o relatério do Grupo de Trabalho de 2° Grau da ANPEd, que
serd levado 3 Assembléia Geral, e que aborda a questdo do ensino no-
turno. Quando discutimos as condigdes de ensino no 29 Grau, nés tive-
mos que falar do ensino noturno, até porque muitas pessoas tém a expe-
riéncia do noturno. Do relatério final que estd sendo encaminhado 4 Co-
missio de Redacdo constam algumas consideragfes sobre o aluno traba-
lhador que j4 foram feitas aqui e as seguintes propostas para uma LDB,
que eu submeto a discuss@o da mesa:

1) Garantia de redugio da jornada de trabalho 2o aluno sem pre-
jufzo salarial. Propde-se que haja uma articulagéo dos Ministérios da
Educagdo e do Trabalho nesse sentido. |

2) Tratamento especial, com garantia de estimulos que visem a per-
manéncia do aluno na escola, tais como: propostas curriculares dinfmi-
cas ¢ inovadoras sem prejuizo dos trabalhos que se realizam na prépria
escola. Coloca-se que o aluno que trabalha nio tem tempo para fazer de-
veres em casa, para fazer leituras, sendo necessério que a escola propi-
cie essa oportunidade. ‘

3) Apoio ao estudante através do oferecimento de merenda e de dju-
da transporte. '

4) Funcionamento efetivo do servico da escola, com biblioteca, se-
cretaria, quadra de esporte, diregdo, técnicos, sem contar as proéprias
condicBes materiais da escola, sempre mais precérias 2 noite , como a
prof? Célia salientava. )

5) E uma questao ainda passivel de discussdo: o aumento dos dias
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letivos com redugio do nimero de aulas disrias e, conseqlientemente,
um prolongamento da duragio do curso. Isso porque o aluno que vai 3
escola & noite nfo tern a mesma resisténcia para as quatro horas didrias
que tem um aluno do turno diurno. Propde-se entdo essa extensio do
ano letivo no 22 Grau noturno, para que nio haja prejuizo de qualida-
de que normalmente ocorre.

6) E uma dltima proposta, que vai em direcao aquela colocacio
do Arroyo sobre a questio dos professores: o pagamento de adicional no-
turno a todos que trabalham nesse turno, nio sé professores, mas de-
mais funcionérios.

Eu ainda gostaria de colocar uma questio sobre esse decreto-lei
(2318/86) relativo ao trabalho do menor. Por um lado, o decreto-lei ten-
ta forgar a ida i escola, dando uma remuneracdo e uma atividade de tra-
balho, o que em si seria uma coisa boa. Mas que direitos ele pode garan-
tir a essas criangas que vao para a escola? Que atividades essas criancas
vdo desempenhar, em que condigdes? Enfim, que garantias, que nor-
mas de segurancga, de vida, do préprio desenvolvimento deste adolescen-
te estdo embutidas? E um problema 2o qual me parece importante ficar
atento.

Célia Pezzolo de Carvalho (USP) — Sobre o problema da dimi-
nuigdo das horas de trabalho, eu acho que é uma questdo de se lutar pa-
ra que mudem as condigGes sociais. J4 existe a lei, o trabalhador tem di-
reito 4 diminui¢io de uma hora na Jjornada de trabaltho para ir 2 escola.
Isso estd assegurado, sé que a lei ndo é cumprida. A experiéncia que te-
mos tido € que quando o aluno-trabalhador insiste em assegurar seu di-
reito, na hora em que ecle vai falar com a chefia, cle é mandado embo-
ra. Ent&o, é uma questfio de conquista, de arrebatar isso do Estado, ape-
nas a lei ndo adianta nada. O restante que vocé falou estd interessante,

Elba Siqueira $4 Barreto (F CC/ANDE) — Eu queria inicialmen-
te lembrar o seguinte: h4 diferengas entre os cursos que jovens e adul-
tos estdo freqlientando nas diversas realidades do pais. Para se ter uma
idéia, nés comegamos a discutir o ensino noturno em uma mesa na Con-
feréncia Brasileira de Educagio (CBE) de Minas Gerais, e, para surpre-
sa nossa, quando se falava de ensino noturno, com a presenca de pesso-
as de vérios estados, havia uma confusio geral acerca do que se estava
falando, se de ensino regular ou de ensino supletivo. Nés verificamos
entio que em muitos estados a oferta publica de ensino regular notur-
no era minguadissima. A maior parte dos jovens, quando queriam con-
tinuar seus estudos de 19 grau, era forgada a passar para o supletivo,
Porque este era o ensino que existia i noite. Em outros lugares, por exem-
plo no estado de S3o Paulo, a oferta do ensino regular se expandiu bas-
tante, inclusive ocupando o perfodo noturno. Hoje nds temos nesse esta-
do 1 milhdio de adolescentes estudando nos cursos noturnos regulares.
Essa realidade é diferente da dos demais estados, e precisamos estabele-

- cer essas diferencas quando estamos fazendo propostas. Quando se fa-
la de ensino regular, a referéncia maior & sempre o 12 grau, j4 que 80%
da populagio que vai 3 escola no Brasil esti no 1° grau.
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Quanto as propostas de revisao da escola para que ela seja mais
adequada e responda melhor 3s necessidades dos alunos, no meu enten-
der, elas esbarram numa questio que ultrapassa a vontade politica dos
dirigentes. Trata-se do problema das diferengas de interesses entre os
professores e os alunos, do embate entre as categorias dos profissionais.
Dou o exemplo do estado de Sdo Paulo: nas reivindicagbes dos alunos-
trabalhadores, que t&ém um més de férias por ano no trabalho, o proje-
to de estender a escolaridade por onze meses apareceu freqiientemente.
Esse projeto choca-se com o interesse fundamental dos professores, que
tém um regime de trabalho ¢ de férias diferentes. No entanto, na discus-
sdo do encaminhamento do curso noturno, é crucial o problema da redu-
¢ao da carga horaria diaria, pois ninguém agiienta levantar as cinco da
manha e chegar em casa a4 meia-noite, para levantar outra vez as cinco
da manhi. Na condug¢io de uma politica piiblica, nem sempre hi uma
identidade de interesses entre o conjunto de alunos e o segmento dos
professores que esti atendendo esses alunos. E esse embate € de grande
importincia. A solugdo de reduzir o periodo didrio de aulas e prolongar
o ano letivo n@o se viabilizou em um projeto negociado com entidades
de professores de grande representatividade. Outras alternativas de enca-
minhamento dos cursos noturnos regulares implicam também em restri-
¢Oes, como, por exemplo, aumentar o mimero de anos; alguns alunos
que poderiam fazer o curso em tempo menor se véem lesados. Eu acho
que essa questdo do embate de interesses precisa ser colocada com mais
clareza, pois ela nZo € t3o linear; esse é o grande desafio que nds vamos
ter em relagio ao ensino regular e cuja discussdo talvez avance na
CBE. Acho que héd consenso em torno da necessidade de se avangar,
mas as solugdes objetivas terio que passar por um nivel de negociagdo
mais complexo.

Sérgio Haddad (CEDI) — Eu acho que o problema n3o é s6 uma
questdo da identidade do professor com o aluno. Existe a questio da
vontade politica, mas também €& preciso sensibilizar a necessidade do alu-
no. Eu particularmente entendo que n3o-existe aluno que agiiente onze
meses de aula por ano no noturno. Eu posso estar muito enganado,
mas é o que eu sensibilizo pela minha experiéncia de trabalhar ha quin-
ze anos todo dia na escola a noite. Os alunos realmente nao aguentam.
J4 no final do semestre, muita gente fala do cansaco, e olhe que nés te-
mos aulas de quarenta minutos que terminam s 22h40. No fundo, a
questdo que o Celso coloca para mim diz o seguinte: oferta igual com
exigéncia igual para grupos desiguais, significa um processo ndo demo-
critico. Por isso nfio me soa muito bem essa idéia de oferecer a mesma
escola do 19 grau regular de elite para os alunos do curso noturno, eles
nio agientam. Se nio houver uma sensibilidade de se perceber como €
possivel reconstruir essa escola a partir dos grupos populares, eu acho
que vamos acabar reproduzindo um modelo de escola que efetivamente
val servir mais para excluir do que para manter esse aluno.

Maria Clara Di Pierro (CEDI) — Quando eu pedi a inscri¢ao,
eu estava tentando responder a pergunta que o Sérgio fez acerca da es-
pecificidade do ensino noturno, se existe ou ndo a necessidade de uma
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metodologia especffica para o jovem e adulto trabalhador, de uma orga-
nizacdo especifica da escola. Eu tendo a achar que sim, exatamente por
essa questdo que o Celso colocou. A impressio que eu tenho é que nés
continuamos nos comportando como a maioria das professoras em rela-
¢io ao aluno de 12 a 42 séries: a professora com parca habilitacdo se
comporta com o aluno da camada popular como se ele fosse aquele alu-
no idealizado de classe média. Nés idealizamos também o aluno traba-
lhador, esquecendo que ele guarda caracterfsticas muito especificas. Eu
tenho oito anos de magistério com adultos e fui me dando conta de cer-
tas coisas com a experiéncia. Até a nog¢io de tempo do aluno é diferen-
te. O controle que o individuo tem sobre o seu cotidiano, por exemplo:
ele estd acostumado a entrar na fibrica, na casa, na loja, no escritério
e receber ordens; entdo quando o aluno n3o se mostra capaz de plane-
jar o préprio estudo, nés nio deverfamos nos surpreender. S3o peque-
nissimas coisas que mostram como a condi¢io material de vida afeta o
aluno-trabalhador fisica, psiquica € cognitivamente. O modo de conhe-
cer € outro, ¢ dado pela pritica social do individuo.

Se os educadores e a universidade nio se dispuserem a pesquisar
quais sdo as especificidades psicolégicas, cognitivas e sociais desse edu-
cando, se ndo pensarmos em como organizar uma escola que tenha uma
estrutura ¢ funcionamento adequados a esse aluno, ele continuari a ser
expulso. Eu acho que esse modelo de 2° Grau que a Maria Aparecida
expbs, por exemplo, é inadequado para jovens e adultos trabalhadores.
A resisténcia que eu senti nos professores em Sdo Paulo A proposta de
prolongamento do ano letivo n3o foi apenas corporativa. Em primeira
instincia é uma reacdo corporativa, pois, se o professor do noturno nio .
tiver uma compensagio material ele nfio vai trabalhar mais que o profes-
sor do diurno. Desse modo vocé iria reunir exatamente os profissionais
menos habilitados, aqueles em inicio de carreira que nio conseguissem
aulas no diurno. Eu quero dizer que, se vocé instituir um regime espe-
cial de trabalho no noturno sem beneficiar o professor, vocé nio vai con-
seguir bons profissionais trabalhando nesse horério.

H4i ainda outro problema. Na escola em que trabalho, temos
duas evasdes: uma ‘‘evasio de impacto’’ no comego do ano, que atin-
ge aquele aluno que ndo consegue se sociabilizar numa classe de qua-
renta alunos, que se assusta achando tudo muito dificil ou que se da
conta que curso supletivo ndo. é tio ficil como ele pensava. A outra
evasdo € aquela do prenidncio do fracasso, quando se aproxima o fim

"do ano e o aluno percebe que nio estd dando conta, quando se soma
0 cansago com a evidéncia do fracasso. Eu penso que se propusermos
um ano escolar de onze meses ou um 29 grau de quatro anos estare-
mos aumentando a exclusdo, a partir de uma idealizagdo do aluno.
Eu tendo & posicio de que é preciso considerar as especificidades, tra-
tar a diferenga de uma forma diferente para buscar a igualdade. A de-
mocratizagdo nio se faz dando duas escolas iguais para pessoas que
tém pontos de partida diferentes. Temos que mudar esse padrio de
escola que foi feito para classe média alta e passar a construir uma es-
cola para as camadas populares; isso implica em mudar o curriculo,
a estrutura e funcionamento da escola noturna, a formagio do profes-
sor, € pensar quem é esse aluno um pouco mais concretamente no Am-
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bito académico. E nesse sentido eu acho que a reflexio académica ain-
da é extremamente pobre.

Célia Pezzolo de Carvalho (USP) — Nesse projeto de dois anos
atrds a que eu me referi, as 153 escolas envolvidas tiveram uma preo-
cupagdo muito grande com os conteddos curriculares. Os grupos de
professores utilizaram formas diferentes de se expressar, alguns falavam
que se tratava de sistematizar os conteidos de uma forma diferente,
priorizar uma outra forma, escolher outras disciplinas, houve enfim di-
versas formas de dizer que era preciso pesquisar uma forma nova de
apresentar os contetiidos e organizar o curriculo. Todos eles lecionavam
no noturno € no diurno e, embora vissem o problema também no diur-
no, davam mais énfase ao noturno. Essa questio foi atemorizante pa-
ra a Secretaria de Educagio, havia uma preocupagio, um medo de
que mexer no conteddo e na grade curricular significasse aligeirar o
ensino. Eu vejo nisso algo daquela postura que o Celso criticou: a es-
cola deve transmitir aqueles conteddos sistematizados, entio isso &
meio sagrado, ndo se pode mexer. Nés sentimos os professores com es-
sa preocupagao, mas sem expressd-la claramente, porque hi de fato

medo de mexer no tal saber sistematizado que a escola precisa trans-
mitir.
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h 7

F ormagﬁb do .educador de adultos
e o papel da universidade

(debate)

Elvécio Aguiar (UFRGS)} — Eu penso que em termos acad&émicos
ainda se faz muito pouco em relagio & educagio de adultos e das classes
populares. Nés estamos num processo de reformulagdo de curriculo na
nossa Faculdade de Educagio, na qual existernm duas habilitacdes: uma
em ‘‘Séries Iniciais’’ e outra em ‘‘Pré-Escola’, Nés, um grupo de pro-
fessores ligados a educagio de adultos, propusemos a inclusio da disci-
plina ““Educagio de Adultos: Alfabetizacdo’’. Mas isso nao é considera-
do prioritario porque ‘‘Séries Iniciais’’ pressupde escolarizagio regular
de 7 a 10 anos. Consequentemente, para nés entrarmos com a propos-
ta da disciplina foi uma guerra. Mas entramos. Nio sabemos ainda no
que vai dar. E esse ainda o retorno académico que se tem. Continua-
se a fazer o discurso progressista apenas em teoria.

Rolando Couto Varela (UFSC) — Dizia um colega meu que, des-
gracadamente, os erros que as escolas cometem deixam muitzs testemu-
nhas; 0 mesmo nio ocorre com o0s erros que cometem os médicos, pois
quase sempre o paciente morre... Eu creio que, na medida em que pos-
samos refletir sobre a problematica da exclusio de determinados grupos
sociais da escola, poderemos pensar em uma resposta melhor elaborada
também para o assunto educagdo de adultos. O que n3o podemos é se-
guir pensando em uma proposta de educacio de adultos que leve a uma
dupla exclusio, ou seja, esse trabalhador que ja foi excluido guando crian-
¢a recebe uma resposta que volta a exclui-lo novamente. E nesse senti-
do que eu penso que uma das questdes fundamentais dessa probleméti-
ca reside na formagfo do trabalhador da educacgio de adultos. Como &
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que as universidades estdo se posicionando em relagdo a essa questio?
Quando a universidade participa e trata de compreender melhor a pro-
blematica real e concreta da educagiio através da extensio e da pesqui-
sa, pode gerar uma postura que permite enfrentar melhor a formagio
do educador de adultos. Se a crianga nfio é um adulto em miniatura, o
adulto néo seria uma crianca em maiores dimensSes. Essa especificida-
de tem que ser considerada na formagdo do educador do adulto. Tam-
bém tem que ser tratada a questio do reconhecimento desse educador
de adultos como trabalhador de educagio, porque estamos vendo que,
se o trabalhador da educa¢fio de criangas nio estd sendo reconhecido
em termos de suas condig¢Ges de trabalho e salariais, essa situagfio se agra-
va ainda mais com os trabalhadores de educagio de adultos. As univer-
sidades tém que encarar seriamente a questio da formagdo de educador
de adultos, do trabalhador da educagfio de adultos.

Maria Nobre Damasceno (UFCE) — Realmente, no Brasil temos
nos preocupado muito pouco com a formagio do educador de adultos,
principa.lmente nas regites onde essa problemética ¢ muito mais séria,
como € o caso do Nordeste. Vou colocar o que nés estamos tentando fa-
zer na Faculdade de Educacio da Universidade Federal do Ceard. £
uma experiéncia recente: comegamos com a introdugfio de duas discipli-
nas que tratam da educagéo de adultos no curso de Pedagogia. A partir
dai, criamos um grupo, que est4 pensando, junto com outras pessoas
da prépria comunidade, a educagdo de adultos, inclusive com perspecti-
vas de pesquisa nessa drea. Em relagio a formagio mais especificamente,
nés estamos tentando uma abordagem em trés niveis: ac nivel de gra-
duagiio, onde o currfculo foi repensado em toda essa onda de reestrutu-
ragdo dos cursos de pedagogia, nds introduzimos uma 4rea de aprofun-
damento relacionada 4 educagio de adultos. Nessa irea de aprofunda-
mento, nés abordamos a questdo da educagio em movimentos sociais
na disciplina ‘“Educagio de Adultos I’’, que trata de resgatar historica-
mente a educagio de adultos, nessa linha que fazia o professor Celso.
Tratamos ainda da educagio de adultos e popular hoje. A pedagogia
de Paulo Freire é uma das disciplinas, estudada nas suas bases, metodo-
logia e, finalmente, nos preocupamos também com a pratica de educa-
¢do de adultos. Ha um grupo de alunos com um interesse muito gran-
de nessa 4rea, os nossos melhores alunos realmente t&m se encaminha-
do para trabalhar nessa drea. No nivel de especializa¢fio, nés tivemos
J4 dois cursos: o primeiro era chamado de ‘‘Educagio Nio Formal’’; de-
pois nés repensamos, € o curso atual tem o nome de ‘‘Educagiio de Adul-
tos Popular’’. Esse curso parte de uma base teérica, apés o qué entra-
mos na especificidade da educagio de adultos, mais ou menos na mes-
ma linha das disciplinas que eu citei, além de incluir o estudo da pes-
quisa nessa 4rea. Finalmente, ao nivel de mestrado, niio temos 4rea de
educag@o de adultos, e sim a dlsc1phna ‘‘Educacio Popular’’, em que re-
alizamos um semindrio sobre pedagogia de Paulo Freire e estudos orien-
tados para alunos que se interessam em realizar pesquisa nessa 4rea. En-
fim, uma universidade que se situa numa das regiGes mais pobres e com
maior fndice de analfabetismo tem uma preocupagio muito grande com
essa problemética. Sei que essa preocupagao nio é sé da nossa universi-
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dade, que a Universidade da Paraiba tem toda uma preocupagio tam-
bém, assim como outras do Nordeste.

Representante da Secretaria Municipal de Educagio de Salva-
dor — Nesses dois ltimos dias nds temos discutido muito a educacio
de adultos e temos concordado que realmente existe a necessidade de
se investir mais na formag3o do professor, tanto a nivel de graduagio co-
mo a nivel de magistério de 22 grau. Mas eu queria lembrar aqui uma
experiéncia que estamos desenvolvendo na Secretaria Municipal de Edu-
cagdo da Prefeitura de Salvador, um trabalho de capacitagio em servi-
¢o do professor. Eu acredito que € de fundamental importincia a aquisi-
¢do de mais dados e a construgdo de um saber a respeito da metodolo-
gia a ser utilizada com o adulto. Nosso trabalho € de reflex3o junto com
os professores, de construgio de uma pritica em sala de aula, porque
na verdade nés ndo temos ainda uma teoria construida a respeito de edu-
cagdo de adultos. Na nossa concepcdo, essa construgio sé pode ser fei-
ta em estreita relagdo com a pratica. Eu queria colocar entio que, além
da formagdo do professor a nivel de graduagdo, ¢ necessario se pensar
também o aspecto de capacitagio em servigo das pessoas que _]é atuam
com educagdo de adultos,

Nilton Bueno Fischer (UFRGS) — Infelizmente, por diversas ra-
zoes, eu tenho estado um pouco ausente das reunides que estdo discutin-
do a reformulag¢do de curriculo na nossa faculdade, mas eu ouso dizer
alguma coisa sobre a formagao do professor. Eu acredito na possibilida-
de de formag@c através de uma pesquisa comprometida com os setores
populares, saindo da universidade. Eu nio acredito nessa formag3o atra-
vés de um curriculo organizado dentro da faculdade, com novas técni-
cas, com instrugdezinhas especiais para adultos. Isso pode até ser inte-
ressante, como momento de reflexdo. Mas, mais do que treinar, ades-
trar para a educagdo popular, para mim o que importa é a postura —
esse termo € até um pouco ruim —, € a sensibilidade que aquele que
quer trabalhar com educagdo popular tem que ter em relacio s lutas
dos setores populares. ‘Volto aquilo que eu falei sobre a contribuigio
que a Antropologia oferece para apreendermos a cultura popular. Nio
existe curso de sensibilidade maior do que a prética, acompanhar de
perto as classes populares, ir captando sua cultura. A Antropologia po-
de ajudar na universidade de alguma forma, mas talvez mais importan-
te que o treinamento seja uma defini¢io da pessoa, seu comprometimen-
to politico com os setores populares. Depois € que a pessoa parte em
busca de instrumentos que eventualmente possam ajuda-la a registrar es-
sas coisas. Essa instrumentalizagdo acontece mais como conseqiiéncia
da sua atuagfo do que colocada em termos de aquisigio de técnicas.
Eu diria que o necessirio € a exacerbacio dos sentidos: ouvir o que a
pessoa quer dizer, sentir, cheirar, tatear. Essas coisas realmente trans-
mitem uma concepgdo, e ai a necessidade de conceituagdo vem natural-
mente, ndo por antecipagao.

José Carlos Abraio (UFMS) — Eu vou fazer uma pergunta para
o Sérgio. Vocé lembrava que as faculdades de educagio, os cursos de pe-
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dagogia ou os cursos normais néo tém em seu curriculo, por exemplo,
Educacéo Popular. Eu gostaria de trocar idéias sobre isso porque eu acre-
dito que, ao fazer essa constatagio, vocé tenha alguma visio de como
deve ser desenvolvida essa temdtica, de como ela deve ser trabalhada a
nivel de curriculo. Eu vou relatar uma experiéncia que esta acontecen-

~ do na minha universidade. Em 1985, na Universidade Federal do Ma-
. to Grosso do Sul, foi discutido e aprovado o novo curriculo do Curso

de Pedagogia, e nés conseguimos embutir no elenco das disciplinas opta-
tivas a disciplina ‘‘Educa¢ao Popular’’. Desde 1986, o novo curriculo
vem sendo desenvolvido. A Universidade oferece quatro cursos de peda-
gogia, e s6 um deles, o de Campo Grande, n3o oferece ‘‘Educacgio Po-
pular’’. Pelo menos em Dourados, o que a gente tem observado € o se-
guinte: a pessoa responsavel pela disciplina diz que no tem tempo pa-
ra realizar um trabalho aplicado porque o embasamento tedrico ocupa
todo o espaco do curso. O que ests se fazendo em ‘‘Educagio Popular’’
€ um repeteco do que foi feito em Sociologia da Educagio, is vezes em
Filosofia, &s vezes em Histéria da Educagdo. Eu sou um dos que acham
que, a continuar desse jeito, € preferivel que n3o se ofereca a disciplina.
Como vocé entende que deva desenvolver-se a nivel de faculdade de edu-
cagdo, curso de pedagogia ou curso normal uma disciplina como essa?
Ser4 que vale a pena?

Sérgio Haddad — Eu ndo tenho uma resposta pronta. Eu acho
que a gente teria que levantar essa hipétese, discutir com varias pesso-
as. Eu coloco a questio pelo que eu tenho observado: eu tenho andado
sistematicamente entre grupos de educadores, e o nivel de desinforma-

. ¢3o em relacdo i educaco de adultos inclui até aquilo que esti se desen-

volvendo nos sistemnas de ensino. Existe desde uma desinformacio sobre
estrutura e funcionamento até um despreparo para operacionalizar um
trabalho com educacdo de adultos. Por exemplo, se por um acaso for
aberto um curso de Ensino Supletivo na Escola de Aplicagio da USP,
& provével que os alunos formados nessa universidade nio tenham con-
digdes de exercer o magistério. E claro. que todos teriam condigbes na
medida em que tém uma formagio basica. Eu n3o estou pleiteando uma
habilita¢do em educagio de adultos. Estou pleiteando que a formagéo ge-
ral do educador ocorra de fato, e que se abram possibilidades de especia-
lizagio nesta area, onde determinados cursos relacionados 4 questdo do
ensino-aprendizagem possam focalizar a questio especifica dos jovens e
adultos. Essa abertura possibilitaria melhores condi¢Bes para se pensar
essa questdo, possibilitaria a realizagdo de pesquisas, a busca de mate-
rial para se pensar o exercicio dessa disciplina e também a prépria préti-
ca dessa disciplina. Eu reivindico um movimento de abertura que possi-
bilite a formagio de pessoas interessadas no campo da educagéio de adul-
tos, que tenham priticas, consequentemente fagam pesquisas, produzam
material, exijam verbas para isso, etc. Quanto ao curriculo, quais seriam
as bases desta disciplina, eu nio tenho uma resposta pronta. Eu acho
que as préprias faculdades de pedagogia, dentro de sua programagio
mais geral, encontrariam dificuldades em resolver certos problemas pro-
postos pela educacio de adultos e que extrapolam a drea da educagio.
Nés que trabalhamos com educagio de adultos temos bebido mais do
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conhecimento da Antropologia, das Ciéncias Sociais, da Politica, do que
propriamente da Pedagogia.

Elvécio Aguiar (UFRGS) — O Prof. Abrado me deixou um pou-
co preocupado, quando disse que nas disciplinas ‘‘Educagio Popular”’
ou ‘““Educacfio de Adultos’” muitas vezes h4 um repeteco da Sociologia
e Histéria da Educacio. Parece-me que isso € altamente significativo:
ou a Histéria e a Sociologia da Educagio nio estdo trabalhando bem,
porque os alunos ndio vém com esse embasamento teérico, ou as discipli-
nas se desenvolvem sem pré-requisitos. Eu, por exemplo, tenho alunos
ingressantes de 19 semestre, assim como tenho alunos que sio reingres-
santes, ji formados, o que cria uma confusiio grande que muitas vezes
nos obriga a voltar aos contetidos tedricos. E é o que o Sérgio diz: va-
mos beber mais na Antropologia, na Politica, na Sociologia e na Histd-
ria. Mas essa € uma questdo também curricular que também h4 de ser
definida.

Balduino Andreola (UFRGS) — Eu me arrisco a fazer uma irreve-
réncia e depois passar uma informagio. Eu até acho que é uma conquis-
ta na nossa Faculdade colocar a disciplina Educaggo de Adultos, mas se-
r& que nio € folclore inclui-la em um curso que vai habilitar para a pré-
escola ou para as séries iniciais? Ser4 que nés vamos resolver alguma
coisa do problema da educagio de adultos colocando uma ou duas disci-
plinas no curriculo? Serd que essas disciplinas vo interessar muito aos
alunos? Agora a informagio: quando eu estava fazendo Doutorado na
Bélgica, pediram-me que eu mandasse uma contribuicio para o novo
planejamento da Faculdade de Educagiio. Uma das coisas que enviei foi
o programa da “‘Faculté Ouverte d’Educacion d’Adultes” (Faculdade
Aberta para Educagio de Adultos). A Bélgica é um pafs super desenvol-
vido, onde eu imaginava que nem houvesse mais necessidade de educa-
¢ao de adultos. Coincidindo com o que o Sérgio falou, era um curso
que ndo pertencia s6 2 Faculdade de Educacio, havia vArias faculdades
responsaveis por ela: a Faculdade de Ciéncias Sociais, Politicas ¢ Econé-
micas, Filosofia, etc. O funcionamento, 3 noite, partia das experiéncias
dos que j& atuavam na educagfio de adultos. Eu nio sei se é muito arris-
cado sugerir, caso se consagre alguma coisa de mais sério na nova lei,
que as universidades pensem o curso dessa maneira. Nio sei se é so-
nhar demais.
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