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RESUMO

Saberes significativos e temas transversais vem se revelando como necessidade emergente quando se pensa em
inovagdes no curriculo e na prética docente dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), haja vista
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idéias de Paulo Freire, entre outros, e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), priorizando a busca por
uma pratica educativa que leve em conta a formagdo integral do aluno para que possa agir no mundo de forma
mais interativa e dialdgica.
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INTRODUCAO

A educacgdo que se preocupa com a melhoria da formagao que € oferecida aos educandos
deve levar em considerag@o a formacdo de qualidades humanas, fisicas, intelectuais e estéticas
tendo em vista que a atividade humana se relaciona com o meio social, num determinado
contexto. O aluno deve ser concebido como agente construtor de seu conhecimento, partindo
da premissa que a sua relagdo com o mundo se dard através do didlogo e da interacdo entre os
sujeitos.

A motivagdo por esse tema surgiu das reflexdes desenvolvidas nas aulas do curso de
especializacdo de Educa¢do de Jovens e Adultos, acerca dos indmeros programas
educacionais criados para essa modalidade educativa e as conseqiiéncias, desses programas,
no processo de ensino e aprendizagem da EJA.

O artigo discorre sobre o paradigma emergente da educagcdo que tenta romper com o
conhecimento fragmentado e com a formagdo unilateral. O pensamento que decorre desse
paradigma é aquele que estd relacionado as questdes do cotidiano, procurando diminuir as
desigualdades sociais.

Este trabalho estd embasado, além de outros autores, nas idéias de Busquets (2002),
Alvares (2002), Paulo Freire (1996), Silva (2004), Soares (2002), Perrenoud (1997, 2000 e
2002), Forquin (1993), Gavidia (2002), Carneiro (2005), e nos PCNs (1998), em reflexdes e
andlises elaboradas pelos autores e na pratica docente da pesquisadora.

O Artigo esta estruturado em seis topicos nos quais serdo tratados o histdrico da EJA, a
mudanca de paradigma, os temas transversais e os PCNs, as concepcgdes de transversalidade
em Busquets, o trabalho docente numa visao transversal, os temas transversais na educagao de

Jovens e Adultos e, por tltimo, as consideracdes finais.

1 BREVE HISTORICO DA EJA

Durante décadas a Educag@o de Jovens e Adultos foi vivenciada como a educagdo do

voluntariado, do assistencialismo, “dos coitados” que foram relegados ao fracasso. Dessa



forma alguns programas e projetos deram a essa modalidade indimeras sugestdes que pouco
foram usadas e quando postas em pratica os resultados ndo se mostraram muito satisfatorio.

Na constituicdo de 1934 ja se fazia mencdo a necessidade de um olhar mais presente
na educacdo dessa parcela da populagdo, quando se refere, ao art. 150 do Plano Nacional de
Educacio, explicitando que esse deve obedecer, entre outros, ao principio do ensino primério
integral, gratuito e de freqiiéncia obrigatdria, extensivo aos adultos (paragrafo tnico, “a”)
(SOARES. 2002, p. 51). Mas, somente nas décadas posteriores essa tematica ird efetivamente
entrar em discussao.

A partir dos anos 40 o assunto Educac@o de Jovens e Adultos adentrou as pautas de
discussdes dentro da politica educacional. Algumas a¢gdes e programas governamentais deram
espaco a essa iniciativa de inserir novamente no contexto educacional jovens e adultos, que,
de alguma forma, foram colocados a margem desse processo de cidadania.

Além de projetos nos niveis estadual e local, merecem ser citados, em razdo de sua
amplitude nacional: a criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primério (1942), do Servigo de
Educacdo de Adultos e da Campanha de Educacdo de Adultos (1947), da Campanha de
Educacdo Rural iniciada em 1952 e da Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo
(1958).

O final dos anos 50 e inicio dos anos 60 foi marcado por uma intensa mobilizacdo da
sociedade civil em busca de transformacdes sociais, politicas e econdmicas (SILVA, 2004).
Mas, em 1960, a divulgacdo do trabalho do Educador Paulo Freire com a alfabetizagdo de
jovens e adultos do agreste de Pernambuco foi, sem ddvida, uma das iniciativas que deram ao
curriculo da EJA esse carater de desenvolver no educando a criticidade. Primeiramente,
dando-lhe suporte de conhecer o meio no qual estd inserido para que posteriormente, fazendo
uso desse conhecimento, ele possa contrastar sua realidade com outras, no mesmo ambito ou
em ambitos distintos.

Esses movimentos desencadearam uma série de outros ligados a movimentos culturais
e populares. Sdo exemplos destes: 0 Movimento de Educacdo de Base (MEB), o Movimento
de Cultura Popular do Recife (1961), os Centros Populares de Cultura da Unido Nacional dos
Estudantes, entre outras iniciativas de cardter regional ou local.

A efervescéncia politica e cultural da década de 60 evoluia no sentido da organizacio
de grupos populares articulados a sindicatos e outros movimentos sociais. Preconizava-se a
necessidade de realizar uma educagéo de adultos critica, voltada a transformacio social e ndo
apenas a adaptacdo da populagdo a processos de modernizagdo conduzidos por forcas

externas. O enfoque pedagdgico, que entdo se gerava, suscitava como principio educativo, o



didlogo, a tomada de posi¢do por parte dos educandos adultos de reconhecerem seu papel
como sujeitos da aprendizagem, produtores de cultura e agentes transformadores do mundo.

Nao da para se referir a Educacdo de Jovens e Adultos sem fazer mengdo a influéncia
exercida pelo meio, ou seja, o individuo é condicionado por um movimento mais amplo, pelas
mudancas da sociedade em que vive. Sou o que sou, por que foi preciso que eu me tornasse
assim. Se mudarem o todo, necessariamente eu também serei modificado. (DIDEROT, in:
Silva, 2004). Esse pensamento retrata o cariter evolutivo da EJA e da Educacdo como um
todo, ou seja, a escola tem que acompanhar essa veloz transformagdo da sociedade e
conseqiientemente de seus participantes.

A Educacio de Jovens e Adultos, hoje, requer um pensamento critico e social do processo
de libertacdo e transformacio do sujeito. A sociedade € outra, os valores cultuados sdo outros,
o sistema educativo € diferente do de outrora e o sujeito co-participante desse processo
também j4 estd modificado e tendente a toda essa nova visdo de mundo. A alfabetizacdo e a
educacdo de base de adultos deveriam partir sempre de um exame critico da realidade
existencial dos educandos, da identificacdo das origens de seus problemas e das
possibilidades de superd-los. (Proposta Curricular da EJA — 1° Segmento, p 25. Acdo
Educativa/MEC, 2001).

O educando deve ser tomado como sujeito de sua aprendizagem. Freire (1996: 47)
expressa bem essa afirmativa dizendo: Saber ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para sua propria producdo ou a sua construcdo. Dessa forma,
ativando a promocdo de uma educacdo que nido negue sua cultura, mas que a transforme
através da dialogicidade entre os participantes, poderd ser um passo a frente na implantacio
dessa nova consciéncia de educagdo na EJA.

Em 1964, sob o olhar ameacador da ditadura militar o Programa Nacional de
Alfabetizagdo de Adultos, também idealizado pelo educador Paulo Freire, juntamente com
outros programas de acdo educativa voltada para Jovens e adultos, ndo puderam acontecer por
conta do regime militar que abortou essas iniciativas.

Cury apud Soares (2002, p.102-103) descrevendo o momento pelo qual passava a
educacio:

O “modelo de desenvolvimento” adotado pelos novos donos do poder entendia como
ameaca a ordem tais planos e programas. Os programas, movimentos e campanhas
foram extintos ou fechados. A desconfianga e a repress@o reinantes atingiram muitos
dos promotores da educagdo popular e da alfabetizacdo. Contudo a existéncia do
analfabetismo continuava a desafiar o orgulho de um pais que, na ética dos detentores
do poder, deveria se tornar uma “poténcia” e palco das “grandes obras”.



Em 1969, foi criado o Movimento Brasileiro de Educacio (MOBRAL), um programa
de proporcdes nacionais, interinamente voltado a oferecer alfabetizacdo a ampla parcela dos
adultos analfabetos nas mais variadas localidades do pafs.

Diferentemente do que ocorrera na Campanha de 1947, o governo federal investiu um
volume significativo de recursos na montagem de uma organizacdo de dmbito nacional e
autdnoma em relacdo as secretarias estaduais e ao proprio Ministério da Educacdo. O
MOBRAL instalou comissdes municipais por todo o pais, responsabilizando-as pela execucio
das atividades, enquanto controlava, de forma rigida e centralizada, a orientag@o, supervisao
pedagdgica e producdo de materiais didaticos. Além da legitimacdo interna, esta iniciativa
governamental também visava responder a orientacdes emanadas de agéncias internacionais
ligadas a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), em especial a Unesco, que desde o final da
Segunda Guerra vinha enaltecendo o valor do combate ao analfabetismo e da universalizacio
de uma educagio elementar comum como estratégia de desenvolvimento socioecondmico e
manutengdo da paz. A preocupacdo do MOBRAL demandava tdo somente fazer com que os
seus alunos aprendessem a ler e a escrever, sem muita preocupac¢do com a formagdo do
homem. Os niimeros e a redu¢do maciga do alto indice de analfabetos no pais era medida de
urgéncia. Ndo preocupar-se com a dimensdo humana pode ter sido a causa do fracasso dessa
iniciativa.

Mesmo com intimeros investimentos concedidos por parte do Governo e de orgios
mundiais 0o MOBRAL nio correspondeu as expectativas almejadas e em 1985 foi extinto,
quando o processo de abertura politica ja estava relativamente avangado.

A Fundacdo Educar, criada posteriormente, apoiou técnica e financeiramente
iniciativas nos ambitos estaduais, municipais e até de entidades civis que se propusessem a
desenvolver acdes educativas voltadas para jovens e adultos, deixando a margem apenas o
controle Politico Pedagédgico.

Contudo, uma iniciativa ja tramitava no congresso, a Lei 5692/71 que consagrava a
educacdo com a escolaridade obrigatdria de 4 para 8 anos, constituindo o entdo denominado
ensino de primeiro grau e, concomitantemente, dispds as regras basicas para o provimento da
educacdo supletiva corresponde a esse grau de ensino aos jovens e adultos. Pela primeira vez,
a educacdo voltada a esse segmento mereceu um capitulo especifico na legislacdo
educacional, que distinguiu dentre as varias funcdes: a supléncia — relativa a reposicido da
escolaridade —, o suprimento — que versa sobre o aperfeicoamento ou atualizagdo —, a

aprendizagem e a qualificacdo — referentes a formacdo para o trabalho e profissionalizacio.



Essas medidas, adotadas na Lei 5692/71, deram uma flexibilidade ao texto referente a essa
modalidade educativa em termos de organizagdo curricular como: ensino a distincia,
aceleragdo no tempo de escolarizacdo e outras caracteristicas contempladas que a diferenciava
da seriac@o regular (LDB Comentada, 2000).

Em 1990, foi elaborada as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos. Nessas diretrizes sdo estabelecidas tr€s funcdes para EJA: a funcdo
reparadora, que resgata os direitos adquiridos de uma escolarizacdo, mesmo que fora do
tempo pré-estabelecido; a funcdo equalizadora, que proporciona maiores oportunidades de
estadia a esses alunos em defasagem idade/série; por fim, a funcdo qualificadora, que
pretende dar uma continuidade a esse processo de educacdo centrado no humano e na
convivéncia em sociedade (SOARES, 2002, p.13).

O ensino fundamental, obrigatério e gratuito, é assegurado pela constituicdo Federal e
reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases, Lei 5692/71, como direito de todos os brasileiros,
inclusive aqueles que a ele ndo tiveram acesso na idade apropriada.

Assim sendo, a histéria da Educac@o de Jovens e Adultos, muitas vezes, se caracteriza
como a histéria da luta de pessoas que, por algum motivo, foram obrigadas a ndo continuarem
seus estudos no fluxo continuo e, por determinagdo propria ou demandadas pelo mercado de
trabalho, resolveram retornar a escola e dar continuidade ao que um dia foi interrompido.

Embora esse retorno lhes seja assegurado por lei, muitas dessas pessoas precisam,
primeiro, vencer a barreira que existe dentro delas, reconstruindo, dessa forma, sua auto-
estima e sua autoconfianca, ja que, O desenvolvimento centrado no ser humano e a existéncia
de uma sociedade participativa, baseada no respeito integral aos direitos humanos, levardo a
um desenvolvimento justo e sustentdvel (V Conferéncia Internacional sobre Educacido de
Adultos — V CONFINTEA- julho de 1997).

Essa nova concep¢do fomentada pela Educacdo de Jovens e Adultos, é mais que um
direito, € o grande pilar na constru¢do de uma sociedade mais participativa, mais justa e com
uma possivel diminui¢do das desigualdades sociais.

Soares (2002, p.40) reafirma essa temaética dizendo que:

A educacdo, como uma chave indispensdvel para o exercicio da cidadania na
sociedade contemporanea, vai se impondo cada vez mais nestes tempos de grandes
mudancas e inovag¢des nos processos produtivos. Ela possibilita ao individuo jovem e
adulto retomar seu potencial, desenvolver suas habilidades, confirmar competéncias
adquiridas na educacdo extra-escolar e na prépria vida, possibilitar um nivel técnico e
profissional mais qualificado.



Ainda retomando o que foi dito na V CONFINTEA, o repensar de um curriculo inovador
que traga realmente para a EJA saberes significativos, conteidos que reflitam sobre igualdade
entre os sexos, meio ambiente sustentdvel, trabalho e dignidade, sauide, cultura, inclusio,
participacdo democrdtica, disparidades econdmicas, trard para essa modalidade, que vivencia
um processo em longo prazo, fortalecimento e capacidade de seus educandos lidarem com as

transformagdes que ocorrem no Brasil e no mundo.

2 A QUEBRA DE PARADIGMA

A necessidade de buscar praticas que oportunizem a constru¢do do conhecimento pelos
alunos, tem levado os professores a refletirem sobre o que ensinar? Como e qual sujeito
querem verdadeiramente formar? Dentro dessa visdo, surgi a idéia de modelo, sistema de
idéias que molda a realidade, que orienta e define o objeto de estudo, criando matrizes,
construindo métodos e instrumentos que auxiliem a constru¢do e a reconstru¢do desse
conhecimento. Nasce assim a concepg¢do de paradigma.

Para acompanhar a evolucdo tdo acelerada da ciéncia em termos de descobertas
cientificas e, consequentemente, de desenvolvimento da sociedade, a constru¢do e a re-
construcdo da pratica pedagdgica, ainda, € o melhor meio para o educador rever seus
conceitos e inovar em metodologias e estratégias que visem atingir tais objetivos, jd que uma
pratica fragmentada nio atende mais as necessidades da sociedade atual.

A ruptura da concep¢do de conhecimento como algo pré-determinado, linear,
fragmentado, depositdrio, levou a sociedade a questionar verdades cientificas, valores,
atitudes e posi¢des que aos olhos da humanidade pareciam retrogradas. Emergindo, nesse
momento, um olhar questionador das verdades pregadas, pela ciéncias, como absolutas e
incontestéveis..

Sabendo que a formagdo docente deve objetivar a criacdo de um pensamento critico,
reflexivo e transformador do professor diante do conhecimento e diante do sujeito aluno, a
compreensdo da evolucdo do conhecimento, em termos conceituais, possibilita que os
docentes, refletindo epistemologicamente em comunhdo com a realidade que o norteia,
saibam explicar, justificar e reconhecer a urgéncia de modificar sua pratica (FREIRE, 1996).

Atualmente, t€m-se, como pressuposto para que ocorra a constru¢do do conhecimento,
que se estabeleca uma relacdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento e que esse objeto

tenha validade e possa ser aplicado ao cotidiano dos alunos, desencadeando habilidades e



competéncias para enfrentar os desafios que serdo lancados pela sociedade. Portanto, um
paradigma, enquanto modelo, permite a compreensido ou explicacdo de certos aspectos da
realidade.

Sdo evidentes os resquicios do paradigma newtoniano-cartesiano ou positivista da ciéncia
no campo educacional, dentre tais resquicios evidenciam-se: a divisdo das disciplinas, dos
conteudos, das séries, convertendo-se em barreiras que travam a percepcdo do conhecimento
de forma mais totalizante.

Behrens (2000, p.19) afirma com relacdo ao paradigma positivista que:

O paradigma cartesiano teve sua origem histérica em Galileu Galilei, que introduziu a
descricdo matemadtica da natureza reconhecendo a relevancia das propriedades
quantificdveis da matéria (forma, tamanho, ndmero, posicdo e quantidade de
movimentos). Contaminado por esses estudos, Descartes (1596 — 1650), propds o
“Discurso do Método” com os seguintes pressupostos: jamais acolher alguma coisa
como verdade, sem evidéncia concreta; dividir cada um dos conceitos em tantas
parcelas quanto possivel, para resolvé-las; partir da ordem dos conceitos simples, para
os mais complexos, para conduzir, degrau a degrau, o conhecimento e buscar em toda
parte enumeragdes tdo completas e revisdes tdo gerais, que provocassem a certeza de
nada omitir.

Esse paradigma da ciéncia foi tomado pela educacdo, o que ocasionaria uma pratica
pedagdgica racionalista, com a falsa crenga de que a ciéncia responde todos os problemas e
necessidades do homem.

Essa pratica também se mostrou fragmentada e reducionista, ndo concebendo a
realidade como um todo, mas como partes isoladas que devem ser mantidas distantes uma das
outras a fim de serem mais bem entendidas e estudadas.

Com relagdo aos ditames dessa concepcdo paradigmaética positivista nos padrdes de
comportamento ji pré-estabelecidos, nitidamente percebe-se: o ndo questionamento por parte
dos alunos, a limitacdo das criangas no espaco reduzido das carteiras, o aprisionamento a
mente racional, o tolhimento da expressdo e da criatividade, a impossibilidade de errar e
experimentar, sendo o erro tomado como forma de punicio e de fracasso.

Precisaria dizer ainda, como afirma Doll (1997, p. 44), que:

(...) num curriculo de orientacio mecanicista os objetivos estdo fora e sdo
determinados antes do processo instrucional; uma vez firmemente estabelecidos, eles
sdo conduzidos “ao longo” do curriculo. O professor se torna o motorista que conduz
(freqiientemente o veiculo de outra pessoa); o aluno, no melhor dos casos, se torna um
passageiro e, no pior, o objeto sendo conduzido.

A vida em sociedade tem suscitado respostas imediatas a perguntas simples como: o que

fazer para preservar a vida no planeta? Quando natureza e humanidade conviverdo em



harmonia? Que tipo de homem se pretende formar? Para que a escola estd preparando esse
aluno? Quais as bases da educacdo moderna? Que mundo globalizado € esse que segrega
parte da populacdo excluida pela fome, pela miséria, pelo analfabetismo, pela desigualdade
social? S@o indagagdes que, até entdo, ndo foram contempladas pelo paradigma tradicional
(DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Diante desse panorama onde o conhecimento € fragmentado, imposto ao aluno sem que
haja um momento de reflexdo, de ativagdo do senso critico, o aluno torna-se apenas receptor
de saberes, ndo existindo interacdo, didlogo entre os possiveis seres detentores desse
conhecimento. Caracterizando-se como uma visdo egocéntrica. Tendo em vista que ndo hd um
olhar sobre o outro, sobre as mazelas que afligem o mundo. Essa concepc¢do torna o ser
isolado num grupo e o conhecimento ndo é partilhado. Nesse sentido, partilhar o
conhecimento seria uma ameaca para esse segmento social que detém o poder sobre a
sociedade.

Somente uma concep¢do que contemple esses valores humanisticos, pautado na
coletividade e no bem comum, poderd consolidar o surgimento do novo paradigma. Com o
surgir desse novo pensamento, baseado na coletividade e no bem comum, irrompe a nova
idéia de sociedade. Um paradigma inovador que venha a atender aos pressupostos
necessdrios as exigéncias da sociedade do conhecimento tem sido denominado de paradigma
emergente BEHRENS (2000).

Nesse enfoque, a busca de uma visdo totalizante, a aprendizagem focada no desafio, a
problematizacdo na idéia de superacdo da reproducdo com a finalidade de produzir o
conhecimento, s30 metas a serem atingidas. Assim, a pritica pedagdgica tende a ser focada na
pesquisa, no despertar da criticidade, na sede de saber dos educandos e o clima serd de total
envolvimento no processo educativo como uma teia de relagdes.

O conhecimento € provisdrio e relativo, passivel de discussdo, de debates acerca de sua
viabilidade para o bem da humanidade. Despertar o educando para que ele reflita sobre sua
condicdo, suas contribui¢gdes como ser participante dessa rede torna o paradigma inovador e
humanizado, fomenta atitudes e reflexdes que, até entdo, pareciam distantes da realidade das
pessoas.

Considerar as teorias atuais, em termos educacionais, em relagdo ao novo paradigma
converte-se num desafio aos educadores, que precisardo superar a visdo fragmentada do
conhecimento, tornando-o mais relacional, com maior aproximacdo entre as disciplinas. E
estas, compdem o paradigma emergente, juntamente com uma alianga entre a vis@o holistica,

a abordagem progressista, o ensino com pesquisa € as novas tecnologias.



No paradigma que surge a aprendizagem devera ser colaborativa, dialdgica e
interacionista, na qual o aluno serd o construtor do seu pensamento e ao professor lhe serd
dada a oportunidade de coadjuvar essa caminhada, fazendo uma ponte entre o conhecimento e
o aluno. Nesse caso, duas condi¢des serdo necessarias para que o conhecimento possa ser
construido: que o aluno atue e, que o aluno encontre respostas para as perturbagdes

provocadas pela assimilacdo desses conhecimentos.

3 OS TEMAS TRANSVERSAIS E OS PCNs.

A preocupacdo atual em voltar os olhares a formacdo significativa dos alunos para que
estes vivenciem o processo de cidadania e convivio em sociedade de modo mais participante e
critico, tem elucidado o valor do trabalho com temas que resgatem essa problemaética.
Portanto, a inclusdo de temas como: ética, pluralidade cultural, meio ambiente, sadde,
orientacdo sexual e trabalho, consumo e cidadania (ainda em fase de elaboragdo) na estrutura
curricular das escolas brasileiras, conforme previra o MEC com a criagdo dos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), em 1998, pretende fazer um resgate da dignidade da pessoa
humana, da igualdade de direitos, da participag@o ativa na sociedade e da co-responsabilidade
pela vida social (ARAIjJO, 2002, p.10).

Assim, em 1998, o Ministério da Educacdo (MEC) mostra para o Brasil uma nova
proposta, ou seja, estabelecer na prética educativa uma relagdo entre aprender na realidade,
sobre a realidade, através de conhecimentos teoricamente sistematizados, fazendo relagées
com as questdes da vida real (PCNs apresentacio dos Temas Transversais e Etica, 2001, p.
40).

Os temas propostos tém estreita relacdo com os problemas que afligem grande parte da
populacdo brasileira e que somente através de um trabalho consciente, continuo e integrado,
estabelecendo uma relacdo harmoniosa entre esses conteudos, a escola, os sujeitos da
aprendizagem (professor/aluno) e toda comunidade, de modo geral, poder-se-4 chegar a uma
transformac@o social benéfica para todos.

Com a preocupagio de adequar os principios da transversalidade ao contexto escolar
que se apresenta em nossas escolas, o Brasil d4 um passo significativo, fixando as bases para

o que se denomina de aprendizagem significativa e curriculo flexivel; quebrando, aos poucos,



a hegemonia do paradigma tradicional e preparando a sociedade para uma nova visdo de

mundo e, conseqiientemente, de educacao.

3.1 AS CONCEPCOES DE TRANSVERSALIDADE

Virias concepgdes norteiam o desenvolvimento dos trabalhos com os temas
transversais. Uma primeira concepg¢do, contida nos PCNs (1998), entende que os conteddos
curriculares tradicionais formam o eixo longitudinal/vertebrador do sistema educacional, e em
torno dessas d4reas cristalizadas de conhecimento, devem circular, ou perpassar,
transversalmente, esses temas mais vinculados ao cotidiano da sociedade. Assim, nessa
concepg¢do, como afirma Busquets (2002), se mantém as disciplinas chamadas de tradicionais
ou cristalizadas do curriculo, cujos conteidos devem ser impregnados com os temas
transversais.

De acordo com essa concepcio de transversalidade, existem trés formas diferentes de
se entender como deve ser a relacdo entre os conteidos tradicionais e os transversais. A
primeira é uma relacdo intrinseca, ndo havendo distin¢do entre conteidos tradicionais e
transversais, ou seja, desvincular essas disciplinas da construcio da democracia e da cidadania
ndo tem sentido dentro do uma visdo construtiva, pautada no paradigma emergente.

A segunda é entendida como uma relagdo pontual, na qual o trabalho com médulos ou
projetos especificos leva ao uso da transversalidade, oportunizando aos temas transversais
serem pontualmente usados nos contetidos tradicionais em sala de aula.

A terceira concepgdo envolve os conteddos tradicionais e os temas transversais numa
teia interdisciplinar, ou seja, além de integrar a constru¢do da cidadania, os conteidos
disciplinares, ja cristalizados, interagem e se integram as demais disciplinas curriculares
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histdria, Geografia, etc. (BUSQUETS, 2002, p.14).

O que se evidencia em comum dentro dessas trés concepcdes é que todas mantém o
eixo tradicional como o eixo vertebrador, ou seja, os temas transversais vao se integrar a esses
conteudos de forma circular, perpassando tais disciplinas.

Gavidia (2002, p.16) enfatiza bem as diferentes concep¢des da transversalidade

quando afirma:



Se antes transversal significava certos conteddos a serem considerados nas diversas
disciplinas escolares — higiene, o recibo da luz, a moradia, etc.-, agora representa o
conjunto de valores, atitudes e comportamentos mais importantes que devem ser
ensinados. E simbolo de inovacdo, de abertura da escola para a sociedade, sendo as
vezes utilizado como paradigma da atual reforma educacional.

Percebe-se, assim, que existem muitas controvérsias com relacdo a forma adequada de
se trabalhar os temas transversais. Na realidade, o que se defende é um trabalho no qual os
temas transversais componham o eixo principal, j4 que a construcdo da cidadania e da
democracia € uma prioridade, cuja organizacdo curricular deve estar pautada na realidade
cotidiana, visando a constru¢io de uma sociedade mais humanizada e voltada para os aspectos

socioculturais.

3.2 0 TRABALHO DOCENTE NUMA VISAO TRANSVERSAL

Se no curriculo tradicional o conteddo era a tonica, com a nova vis@o preconizada de
sujeito que se procura formar, o desenvolvimento de habilidades e competéncias é o que
verdadeiramente importa. Atualmente, deve-se entender o ser humano em todas as suas
potencialidades e ndo apenas pela forma como ele absorve os contetdos.

O mundo exige um homem completo, que atue e pense conforme a situacio que lhe é
proporcionada e, para isso, a institui¢cdo escolar deve adequar-se a essa nova concepgdo de
homem, de sociedade e de educagdo. Nesse sentido, deve-se refletir sobre as competéncias
requeridas, para que o aluno saiba enfrentar desafios e situacdes diversas que lhe serdo
impostas pela vida contemporanea. Como adverte Perrenoud (2002, p. 145-146) quando diz
que:

As competéncias constituem, portanto, padrdes de articulacdo do conhecimento a
servico da inteligéncia. Podem ser associadas aos esquemas de acdo, desde os mais
simples até as formas mais elaboradas de mobilizacdo do conhecimento, como a
capacidade de expressdo nas diversas linguagens, a capacidade de argumentagdo na

defesa de um ponto de vista, a capacidade de tomar decisdes, de enfrentar situagdes-

problema, de pensar sobre e elaborar propostas de intervengdo na realidade.

Nesse sentido, as exigéncias em torno da formacao integral do ser ndo se mostram

cabiveis apenas aos alunos, os educadores também precisam adequar-se a essa nova



concepgdo e, para isso, precisam rever conceitos e adotar novas posturas a partir de uma
avaliacdo reflexiva sobre a sua pratica.

A formacio reflexiva e continua dos educadores permite que se tenha o compromisso
de efetivar o principio de desenvolver habilidades e competéncias no aluno. A prética coletiva
ainda € a melhor forma de atingir esse objetivo. O planejamento de projetos e atividades com
essa finalidade podem e devem ser organizadas pelo corpo integrado dos participantes da acio
educativa: professor, aluno, escola e comunidade.

Por conseguinte, com o intuito de efetivar de forma satisfatéria a transversalidade, torna-
se necessdrio o estreitamento de relacdes entre esses elementos, para que, posteriormente, as
decisdes a respeito dos temas que melhor se aplicam a realidade de determinada instituicao

sejam favorecidos e bem desenvolvidos. Pois, como afirma Forquin (1993, p.9),

.. ninguém pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja
verdadeira ou valida a seus proprios olhos. Esta nocéo de valor intrinseco da coisa
ensinada, tdo dificil de definir e de justificar quanto de refutar ou rejeitar, estd no
préprio centro daquilo que constitui a especificidade da intencdo docente como
projeto de comunicag@o formadora.

Portanto, o professor precisa ter em mente que o desafio € grande, mas passivel de
bons resultados. Talvez se tornar aluno novamente, voltando para si todos os
questionamentos, seja o primeiro passo. Além de ficar atento ao dia-a-dia, aproveitando
possiveis questdes abstraidas do cotidiano; reconstruir, sempre que possivel, o tema
discutido para ver se foi realmente bem contemplado com as discussdes levantadas em
sala; procurar atuar em conjunto ja que a unido sempre trard a forga; incentivar projetos,
facilitando o trabalho por competéncias, além de ativar a criatividade dos educandos; e,

por ultimo, a avalia¢@o continua e diagndstica com intuito de melhorar sempre.

3.3 0S TEMAS TRANSVERSAIS E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Conforme explicitado anteriormente, com o langcamento do documento relativo aos
temas transversais, cujo principio base estd pautado na formag@o da cidadania, esses temas

seguem o que diz a Constituicio Federal e a nova LDB com relacdo aos conteudos



curriculares da educag@o bdsica, mais precisamente no seu art. 27, inciso I, afirmando que
esses conteidos devem fomentar “a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos
direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democrdtica”.

Com o propdsito de discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas relacoes
com varias dimensdes da vida social: ambiente, cultura, sexualidade e sadde, esses temas
foram contemplados nos PCNs e constituem o0s temas transversais propostos ao novo
curriculo brasileiro.

Desse modo, as temdticas propostas podem ser priorizadas e contextualizadas de
acordo com as diferentes realidades locais, sem esquecer de frizar que outros temas podem ser
propostos, partindo sempre do ponto de vista de se trabalhar com a realidade do educando.

Deve-se enfatizar que os conceitos de alfabetizacdo, Educacdo de Jovens e Adultos e
Transversalidade sdo de natureza inclusiva e demandam uma larga exploracdo de vivéncias e
saberes, advindos desses sujeitos participantes dessa modalidade educativa.

Assim expressa Silva (2004, s.p) sobre a concep¢do de educacdo na EJA:

O ato de alfabetizar ou de escolarizar alguém ndo pode ser relegado
ao voluntarismo, nem ser visto como trabalho que pode ser assumido por
qualquer um ou norteado meramente pela boa vontade. A educag@o escolar
ndo € uma acgdo qualquer, pois ela é processual, sistemdtica, contextualizada,
de implica¢des mudltiplas, cobra estabelecimento de metas, planejamento e
verificagdo de resultados, nela ha conteidos que demandam competéncias
especificas, sem as quais ndo se pode obter qualidade plausivel.

Tomando-se como pardmetro o que foi dito acima, a preocupagdo em propiciar ao
educando da EJA o contato com o seu meio, e deste com o mundo, assemelha-se muito ao
ideal proposto pelo trabalho com os temas transversais, ou seja, as ligdes de cidadania, o
cuidado com a sadde, as orientagdes sobre sexualidade, o conhecimento do mundo do
trabalho, o estudo e a preservacdo do meio ambiente sdo temdticas que intrinsecamente ja
fazem parte do cotidiano educacional da EJA.

A partir da sistematizacdo dos temas transversais ao curriculo, um contato maior do
educador com a nova proposta de trabalho foi estabelecido. E, arraigada a essa concepgéo de
ensino, reside o estimulo para trabalhar com as habilidades e competéncias.

Carneiro et al (2002, p.16) aclara essa estreita relagdo entre os temas transversais € o

ensino por competéncias, tdo defendido na Educagéo de Jovens e Adultos, dizendo que:

A transversalidade, tdo dinimica e fluida, também se embrenha perfeitamente na
proposta do ensino por competéncias. E um aluno formado no modelo das
competéncias é¢ um individuo preparado para lidar de forma satisfatéria e global com



as mais diversas situagdes, apresentadas a ele em sua vida profissional e em
sociedade.

Em face de tais consideracdes, o conceito de educacdo de jovens e adultos apresenta
novos desafios as praticas existentes, devido a exigéncia de um maior relacionamento entre os
sistemas formais e os ndo—formais e de inovagdo, além da criatividade e flexibilidade que
deverdo permear a nova proposta curricular. Assim, ao se conceber formas de inclusdo social,
é necessdrio, antes, repensar a propria Educacio de Jovens e Adultos.

A educacdo de adultos torna-se mais que um direito: € a chave para o século XXI, € tanto
conseqiiéncia do exercicio da cidadania como condi¢cdo para uma plena participacdo na
sociedade. Além do mais, ¢ um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecoldgico
sustentdvel, da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do desenvolvimento
socioeconomico e cientifico, além de um requisito fundamental para a construcio de um
mundo onde a violéncia cede lugar ao didlogo e a cultura de paz baseada na justica
(Declaracdo de Hamburgo sobre a EJA).

A pedagogia de projetos, os circulos de cultura, a Escola Plural tém se tornado grandes
aliados no desenvolvimento de Atividades ligadas a questdo social, ambiental, saide e
trabalho, operacionalizando acdes educativas concretas que levam a entender que realmente
priorizando atitudes e desencadeando ac¢des que busquem desenvolver atitudes, valores éticos
e competéncias, fardo do individuo adulto um ser mais completo e mais aberto as questdes

ligadas ao bem estar da sociedade.

CONSIDERA COES FINAIS

A urgéncia de medidas que transformem esse quadro cadtico que se encontra a educacgio,
uma contribui¢do do paradigma dominante, mostrou que a ciéncia tem seus limites e que ela
sozinha ndo responde a todas as questdes relacionadas & humanidade. O homem ficou
prisioneiro de uma razdo instrumental e de um mundo fragmentado e agredido.

Evidencia-se que a verdade pregada pela ciéncia nfo € Unica, nem eterna e muito menos
absoluta. Os seres interagem, se relacionam, ocupam espagos e precisam aprender a viver em
comunhio, respeitando-se e ajudando-se mutuamente.

Pode-se dizer que a viabilizacdo dos “temas transversais” € um processo dificil, longo,

porém vidvel, que requer uma construcdo em coletividade. Os resultados de sua aplicacdo



podem ser bastante promissores, por se tratarem de temas que, ao serem desenvolvidos junto
aos alunos, podem levar os professores a “se trabalharem”, ou seja, a se aprimorarem como
cidadios.

Os temas de pluralidade cultural e orientacdo sexual sdo uteis para auxiliar professores
e alunos a entenderem o processo de construgdo histérico-social dos valores da sociedade,
sejam eles culturais, morais e religiosos, entre outros, para poderem participar do processo de
transformacao social.

Espera-se, com esta pesquisa, contribuir para um auto-conhecimento dos atores que
representam a educacdo de jovens e adultos e das acdes educativas pautadas no conhecimento
significativo de temas que priorizem a construc¢do da cidadania e o respeito pelo ser humano,
alicerces para uma escalada rumo ao ideal pretendido de sociedade: mais justa, com igualdade
de direitos e deveres entre seus participantes, € que traga um crescimento para o pais em
termos ndo s6 econdmicos, mas, principalmente, culturais e afetivos.

Considera-se, assim, que o objetivo pretendido pelo estudo foi alcancgado, salientando
que o trabalho docente exige uma reflexdo didria sobre o sujeito-aluno que se quer formar, a
fim de que ele possa se instrumentalizar para viver e atuar numa sociedade competitiva e
excludente.

Embora os educadores tenham percebido uma ruptura nesse paradigma tradicional,
muitos, ainda, revelam em seu cotidiano educacional um posicionamento favordvel a essa
concepg¢do positivista, muitas vezes de forma inconsciente. Talvez, por isso, o
desenvolvimento de praticas como o trabalho com os temas transversais, ainda transcorra de
forma lenta e pontual, ou seja, s6 se tornando comum quando todos os educadores
incorporarem ao trabalho pedagdgico o habito da reflexdo critica acerca de sua pratica
docente, utilizando-se também de uma metodologia de projetos a fim de operacionalizar o

pensamento em prética efetiva.
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