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Apresentacao

A COLETANEA DE TEXTOS — CONFINTEA BRASIL+6, que ora se apresenta,
foi organizada pela Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusao (Secadi), por intermédio da Diretoria de Politicas de
Educacao de Jovens e Adultos (DPAEJA), composta de um conjunto de artigos
vinculados a tematica de Educacdo ao Longo da Vida, produzidos pelos
participantes do evento, quer na condicdo de conferencistas, palestrantes,
debatedoras/es, mediadoras/es, quer na de expositoras/es de oficinas
tematicas, todos destinados a oferecer subsidios para o momento dos
debates. Da Coletanea constam também trabalhos elaborados por ocasiao
do Seminario Nacional de Educacdo ao Longo da Vida, que antecedeu a
CONFINTEA BRASIL+6 e, realizado em Porto Seguro, no estado da Bahia,
em setembro de 2015.

O Seminario Internacional sobre Educacdo ao Longo da Vida — CONFINTEA
BRASIL+6 reline, no mesmo evento, o Seminario Internacional de Educacao ao
Longo da Vida, a Reunido Técnica Brasileira de Balanco Intermediario do Marco
de Acao de Belém e a Reunido de Orgaos de Cooperacdo Técnica Internacionais,
caracterizando-se como uma importante estratégia para trazer a educacao
(formal e nao formal) de jovens e adultos para a agenda nacional.

O Seminario foi planejado, organizado e coordenado por: Grupo de Trabalho,
composto de representantes do Ministério da Educacao; Féruns de EJA;
Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped);
Universidade Federal da Integracao Latino-Americana (Unila); Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime); Conselho Nacional dos
Secretarios de Educacao (Consed); Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacao (CNTE); Conselho Nacional de Educacao (CNE); Organizacao das
Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); Organizacao
dos Estados Iberoamericanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEl);
Conselho de Educacao Popular da América Latina e Caribe (CEAAL); Forum
Nacional de Educacao (FNE); Conselho Nacional do Servico Social da Industria
(Sesi); Movimentos Sociais; Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacdo (UNCME); Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacao
(FNCEE); Departamento de Educacao Popular e Mobilizacdo Cidada da Secretaria
de Governo da Presidéncia da Republica; Central Unica dos Trabalhadores (CUT)
e Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (Flacso).




O evento, composto de estudiosos, gestores, profissionais da educacdo e
liderancas da sociedade civil, retine diversos atores de diferentes segmentos
educacionais e setores sociais, engajados nos processos de educacao de jovens
e adultos e tendo como alvo a educacao popular como forma de instrucao ao
longo da vida.

Nesse contexto, realiza-se o Seminario Internacional sobre Educacao ao Longo
da Vida — CONFINTEA BRASIL+6, que constitui importante oportunidade para
a celebracdo de compromissos com a construcao de uma politica brasileira de
educacao de jovens e adultos na perspectiva da Educacao ao Longo da Vida
(ELV), num ambiente de didlogo social, e tem, como principal objetivo, realizar
um balanco das acbes educacionais ocorridas em territério nacional a fim de
levantar subsidios que proporcionem ao Pais a construcao de medidas efetivas
e coerentes com os compromissos declarados durante a VI CONFINTEA.

As conferéncias internacionais de educacao de adultos, realizadas nos ultimos
sessenta anos, ratificaram a indicacao de politicas globais de ensino relacionadas
a Educacao ao Longo da Vida, inclusive com a producao de importantes
documentos técnicos sobre essa tematica, a exemplo da VI CONFINTEA,
realizada em 2009, em territério brasileiro, no municipio de Belém/PA.

O Marco de Acao de Belém, aprovado durante a realizacdo da VI CONFINTEA,
gerou o compromisso, da parte do governo brasileiro, de se instalar em
territdrio nacional um processo de debate para formulacdo de politicas publicas
de educacao de jovens e adultos ao longo da vida.

O lancamento da coletanea materializa o registro dos principais debates
fomentados na CONFINTEA Brasil+6 — Seminario Internacional de Educacao
ao Longo da Vida e Balanco Intermediario da VI CONFINTEA no Brasil, e visa
contribuir para a ampliacao e o fortalecimento do debate sobre Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) sob a 6tica da ELV.

Portanto, convidamos todos/as a leitura e a reflexdo problematizadora rumo
a producdo de novos saberes sobre essa desafiadora tematica, constituindo,
dessa forma, um movimento politico para afirmar o compromisso de fazer com
gue a educacao de jovens, adultos e idosos passe do discurso a acao efetiva,
assegurando as bases nas quais 0 processo de educacao torne-se um direito
por toda a vida.
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| — ASPECTOS CONTEMPORANEOS DA
EDUCACAO AO LONGO DAVIDA

A EJA no contexto de uma educacao
permanente ou ao longo da vida: mais humanos
e livres, ou apenas mais competitivos e Uteis?

Licinio C. Lima

O conceito moderno de educacdo permanente, especialmente objeto de
teorizacdo ao longo das décadas de 1960 e 1970 (ver a sintese recente de
BARROS, 2011) e, também, objeto de orientacbes normativas e de politicas
sociais (para uma discussao, ver LIMA; GUIMARAES, 2011), embora sem deixar
de remeter paraadimensao temporal (“aolongo davida”) conforme a expressao
em lingua inglesa (lifelong education) — que, no contexto da UNESCO e do
Conselho da Europa, foi semanticamente equivalente a expressao “educacao
permanente” nas linguas latinas — compreendeu outros atributos. Desde cedo,
uma concepcao mais ampla e integrada de sistema educativo conferiu um
novo sentido a cada um dos “subsistemas” que o integram — por exemplo, da
educacdo na infancia a educacao superior, da educacao de pessoas adultas a
educacao para o mundo do trabalho. Naquele contexto tedrico, a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) sera, portanto, uma das componentes relevantes de um
projeto de educacao ao longo da vida. Integra-o0, mas nao se confunde com ele
— como pertinentemente observou Moacir Gadotti (2016) —, tampouco se deixa
diluir nele nem perde sua especificidade. Nao sendo sindbnimos, a educagao ao
longo da vida é mais ampla do que o universo da EJA e também da educacao
popular de adultos, representando uma filosofia educativa que pode conferir
uma nova centralidade a EJA, dependendo, no entanto, de sua orientacao
politico-educativa.

A natureza holistica resultante desse novo entendimento tedrico, embora até
hoje de realizacdo bastante dificil em termos de politicas e de praticas, poderia
contribuir para integrar dialeticamente distintas modalidades e variados
processos de educacdo, para proceder a uma critica ao modelo escolar e
facilitar sua transformacao e a mudanca do sistema educativo, a fim de ampliar
democraticamente a realizacdo do principio da igualdade de oportunidades
educacionais e consolidar a autonomia individual e coletiva numa perspectiva de
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transformacao social, de “intervencdo no mundo”, e ndo de simples adaptacao
ou ajustamento. Em suma, a fim de transformar a educacdo numa acao entre
sujeitos e ndo numa tarefa sobre objetos, trabalhando sobre as tensbes entre
ajustamento (sua mao direita) e transformacao (sua mao esquerda), em direcao
ao que alguns anos atras chamei de educacdo ambidestra (LIMA, 2007).

Apesar dos esforcos empreendidos a partir da época dourada da educacao
permanente, ou educacao ao longo da vida, sobretudo no ambito de certas
organizagoes internacionais e de certos discursos politicos governamentais
em circulacdo nos paises centrais, por acdao do Estado-providéncia e das
suas politicas de provisdo de natureza social-democrata, a ambiguidade e
complexidade inerentes ao conceito permaneceram e, de certo modo, como
bem observou Ettore Gelpi, s6 se tornaram passiveis de esclarecimento a
partir do momento em que aquele ideal pdde ser traduzido por experiéncias
e praticas concretas:

Educacdo para todos, e para todas as idades; mas com
gue objetivos e com que meios? A ‘educacdo permanente’
poderia ser o resultado de um reforco da ordem estabelecida,
de um aumento da produtividade e da subordinacao.
Contudo, uma opcao diferente nos comprometeria cada vez
mais com a luta contra aqueles que oprimem a raca humana
no trabalho e no tempo livre, na vida social e emocional)
(GELPI, 2005, p. 31).

Nas ultimas décadas, tem sido predominante uma concepcao de educacao ao
longo da vida (na escola e fora dela) amplamente subordinada ao ajustamento a
economia no novo capitalismo, a produtividade e ao crescimento econdmico, a
empregabilidade e a competitividade. Nao apenas as ressonancias democraticas e
autondmicas de uma educacao permanente comprometida com a transformacao
da economia e da sociedade foram sendo enfraquecidas como, também, o
préprio conceito de educacao ao longo da vida, sujeito a um forte desgaste nas
suas dimensodes libertarias e criticas, passando mesmo a ser objeto de profundas
modificacdes. Nos ultimos anos, o conceito de “aprendizagem ao longo da
vida"”foi assumido pelos discursos politicos, no contexto de grandes organizacoes
internacionais, da Unidao Europeia e dos governos dos respectivos Estados-
membros como categoria dominante. Num contexto marcado pela defesa da
reforma neoliberal do Estado de bem-estar social, dando lugar a responsabilizacao
de cadaindividuo pela construcao do seu portefélio competitivo de competéncias,
visando o ajustamento de cada um as necessidades de uma economia e de um
mercado de trabalho crescentemente desregulados, o conceito de educacéo foi
iticos e pedagogicos, para dar lugar

frequentemente retirado dos discursos po
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a novas categorias emergentes como qualificacbes, competéncias, habilidades
economicamente valorizaveis.

Mesmo onde sobreviveu do ponto de vista terminolégico, a educacao permanente
ou ao longo da vida foi sujeita a um profundo processo de ressignificacao,
abandonando seus ideais criticos e de transformacao, e até mesmo uma boa parte
de seus compromissos social-democratas quanto a igualdade de oportunidades e a
uma concepcao nao elitista de educacao, desenvolvidos no contexto de democracias
capitalistas liberais que, historicamente, consagraram um papel de intervencao
para o Estado na educacao publica. Agora, porém, a aprendizagem ao longo da
vida e seus derivados poés-pedagdgicos (empregabilidade, empreendedorismo,
flexibilidade, inovacdo, entre outros) fixaram-se pragmaticamente em torno das
celebradas virtudes do “aprender para ganhar” e do “conhecer para competir”
(LIMA, 2012), consideradas centrais nas chamadas “sociedades do conhecimento
e da aprendizagem”. A educacao permanente foi subordinada a padrées restritos
de utilidade, sendo frequentemente confundida com: escolarizacdo permanente,
educacdo escolar de segunda oportunidade, reconhecimento e certificacdo de
competéncias, formacao profissional continua, vocacionalismo adaptativo e
funcional, inclusao social para as periferias ou margens de dentro de um sistema cada
vez mais embasado numa competitividade desenfreada e numa performatividade
seletiva e excludente. Isso nao significa que algumas das dimensodes referidas nao
integrem, necessariamente, um conceito amplo e multifacetado de educacao
ao longo da vida, mas tdo somente que nao é possivel admitir que o todo seja
drasticamente reduzido a uma das partes ou dimensdes assinaladas. Conforme
Ivan lllich havia ja criticado, a superacao dos sistemas escolares tradicionais, com
base em novos sistemas educativos e de educacao permanente fundamentados
no modo de producao industrial, haveria de resultar em “[...] instrumentos de
condicionamento, poderosos e eficazes, que produzirdo em série uma mao de
obra especializada, consumidores déceis, usuarios resignados” (ILLICH, 1976, p. 8).

Nesse contexto, considero urgente a problematizacdo do conceito e das
politicas de “Educacao de Jovens e Adultos” (EJA), sobretudo sempre que ele
é entendido apenas como escolarizacao de segunda oportunidade e como
prioridade politica de que resulta o abandono de todas as outras dimensoes
relevantes de uma educacao de adultos de tipo polifacetado, designadamente
na tradicdo da educacao popular. Por que razao “rejuvenescemos”, digamos
assim, a educacao de adultos, incluindo jovens que se esperaria que tivessem
concluido seu percurso escolar com qualidade e no devido tempo? Porque a
escola publica nao foi democratizada, continuando a reproduzir desigualdades
sociais de todo tipo, a “fabricar” insucesso e abandono, a remeter os alunos
para fora dela a fim de que, paradoxalmente, o sistema lhes oferecesse um
novo processo de escolarizacao, frequentemente conduzido na mesma escola
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e conforme as mesmas regras de sua gramatica tradicional. Nao esta em
causa, certamente, a obrigacdo que o Estado tem de ofertar oportunidades
educativas, embora ndo forcosamente escolares, para esses publicos jovens. O
gue esta em discussao € limitar as politicas de educacao de adultos apenas a
programas de escolarizacdo e de formacao profissional, atribuindo a EJA um
sentido apenas remediativo. Quando, afinal, havera uma verdadeira politica
publica de educacao de adultos, no contexto de uma educacdo permanente ou
ao longo da vida? Ou ela é dispensavel? Colocada a questao de outra forma,
quando a EJA, como modalidade compensatoria e de segunda oportunidade,
nao for mais necessaria num dado momento histérico (como acontece ja em
varios paises), isso significara, entdao, que poderemos prescindir de politicas
publicas de educacao de adultos? Que o direito dos adultos a educacao estara
definitivamente assegurado? A luz do principio de uma educacdo permanente
de recorte democratico, a resposta é, obviamente, negativa.

Tensoes

Os processos de modificacdo da educacao ao longo da vida nao tém resultado
de novas teorias educacionais nem de consensos técnico-cientificos, mas, antes,
do abandono — ou do desgaste — dos ideais de uma educacdo permanente
gue, ndo obstante as ambiguidades ja referidas, foram historicamente forjados
sob o lema “Aprender a Ser” (FAURE, 1977), entre abordagens humanistas, de
feicao social-democrata e modernizadora, ou de natureza critico-emancipatéria.
Em todos os casos, admitiu possibilidades de transformacdo democratica
da economia e da sociedade e ndo abdicou da responsabilizacdo do Estado
perante uma carta de deveres inalienaveis para com a educacao do Publico. O
crescimento econémico e o emprego, a produtividade e o rendimento, a inclusao
social e a prevencao da anomia, a modernizacao e a competitividade nunca
estiveram ausentes das concepcdes reformistas dominantes, mais institucionais
e funcionalistas, de educacao ao longo da vida. Dai, também, sua centralidade
politico-conceitual, sua disseminacdo discursiva enquanto topico quase
incontornavel nas po
século XX; ainda que, com frequéncia, matizada por uma certa energia utépica
gue remetia a possiveis articulacoes, mais ou menos pontuais, com abordagens
gue evidenciavam outra poténcia critica e uma vocacao transformadora mais
radical — como no contexto da educacao popular. A posicao da UNESCO foi,
e até certo ponto ainda continua a ser, o resultado mais visivel das tensoes
referidas e da tentativa de manter o didlogo aberto entre perspectivas distintas,
ora sofrendo certas contradicdes e impasses, ora resultando em oscilacbes ao
longo do tempo, ora, ainda, resistindo as tendéncias para a total subordinacao
da educacao a economia, a competitividade e a criacdo de emprego. No caso da
educacao de pessoas adultas, por exemplo, a mais recente CONFINTEA (2009)

fticas educativas entre as décadas de sessenta e oitenta do
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e respectivo quadro de acao subscrito em Belém do Para (Brasil) apontam para
as potencialidades e para os limites atuais da UNESCO , sobretudo quando,
como observa Carlos Alberto Torres, o Estado-nacdo permanece como seu
grande aliado, embora num contexto em que o mesmo Estado nao considera a
educacao de adultos prioridade (TORRES, 2011, p. 50). Esse dilema é dificil de
ultrapassar — essa situacao, para Torres, significara uma educacao de adultos que
se arrisca a continuar “a dancar no convés do Titanic” (TORRES, 2011, p. 55),
tanto mais quanto se assiste a uma regressao do Estado e de suas funcdes sociais.
Seja numa tradicao social-democrata, seja por referéncia as teorias criticas e as
concepcdes de democracia radical, o Estado representa um ator politico central
e incontornavel, ainda que com base em pressupostos tedricos e ideoldgicos
distintos e com implicacdes igualmente diferentes. Essa centralidade, embora de
signo negativo, nao deixa de transparecer, também, nas propostas neoliberais e
nas suas abordagens reformistas do Estado-providéncia na educacdo, uma vez
que, em boa parte, a crise educacional atual é definida como correlativa da crise
do Estado-providéncia, sendo este considerado seu principal responsavel. De
acordo com as criticas dos defensores dos modelos de reforma neoliberal das
politicas sociais, a intervencao estatal na educacao tera revelado, entre muitos
outros aspectos: mais controle burocratico do que igualdade de oportunidades;
mais paternalismo e menos liberdade de escolha; maior preocupacao com

a quantidade no acesso a educacao do que com a qualidade do sucesso
educativo; excesso de fixacdo em objetivos de aperfeicoamento social e pouca
atencdo a formacao para o trabalho, para o crescimento e a produtividade;
poder desmedido conferido aos educadores profissionais e a pedagogia, em
prejuizo dos stakeholders, das necessidades socioecondmicas e, em particular,
dos empresarios; excesso de democracia e de colegialidade, com défict de
eficacia, de eficiéncia e de lideranca unipessoal na governacao da educacao;
custos financeiros excessivos e, agora, considerados incomportaveis.

E nesse contexto de critica a intervencao do Estado e as suas principais funcoes
sociais que a responsabilidade individual, a inovacao pessoal e a escolha
racional de consumidores em mercados livres é celebrada. Trata-se de um novo
referencial do bem-estar individual que deve ser diligentemente perseguido
por cada individuo, isoladamente e de forma competitiva, processo de que
resultara, conforme se afirma, o progresso da sociedade e o bem comum.
Como observaram O’Brien e Penna, o neoliberalismo perdeu a fé liberal na
perfetibilidade humana e nos ideais de esclarecimento da llustracao, tendo,
consequentemente, desistido do “projeto liberal”, subordinando a vida
cotidiana a relacdes mercantis e a transacbes numa economia desregulada,
pretensamente sob coordenacao da “mao invisivel” do mercado (O'BRIEN;
PENNA, 1998, p. 103).
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A reforma do Estado e a promocao de um mercado da aprendizagem orientado
para a satisfacdo das “necessidades de formacao” dos seus clientes, empresas
e trabalhadores sao responsaveis pelo vocacionalismo reinante. O crescimento
e a produtividade, a competitividade e a empregabilidade, a modernizacao
das empresas e a inovacao, a formacao de mao de obra qualificada deixaram
a educacdo para tras ou, em alternativa, invocam-na em termos “friamente
tecnicistas”. Fazem-nos esquecer de que a crenca num crescimento econémico
ilimitado e permanente, na maxima competitividade e produtividade, é que nos
conduziu a crise atual, ignorando que 0s nossos maiores problemas s6 muito
dificilmente poderiam ser ultrapassados por meio de solucdes pedagogistas,
fundamentadas apenas nas necessidades de qualificacdo da populacdo ativa,
sem retaguarda educativa e cultural, civica e politica, em busca da adaptacao
isomorfica a crise, e ndo do combate a ela por meio da transformacao profunda
do mundo social. Como advertira Gelpi, “O dominio das técnicas sem uma rica
formacao cultural ndo é suficiente para superar a crise [...]" (GELPI 2006, p. 21).

Mais competitivos e uteis?

O mundo do trabalho é uma realidade incontornavel em qualquer projeto
de educacdo de adultos e ao longo da vida, mas isso nao legitima a
sobredeterminacdo da economia sobre a educacdo, condenando esta ao
estatuto de variavel do crescimento econémico, reduzindo-a a categoria de
instrumento de empregabilidade, sob uma “politica de resultados”. E, porém,
essa a perspectiva que se vem revelando dominante, incorporando a educacdo
permanente, e designadamente a educacao superior, a educacao de pessoas
adultas e a formacéo profissional continua de jovens e adultos, escolar e ndo
escolar, sob a designacao genérica de “formacao de recursos humanos”, com
vista a promocdo do crescimento econdmico. Aqui residird, conforme esse
raciocinio, a chave para uma correta administracao da crise, de modo a alcancar
o crescimento, a competitividade e o emprego, assim reduzidos a escala de
problemas essencialmente educativos e pedagdgicos que novos instrumentos de
formacao e treinamento, considerados relevantes do ponto de vista econdmico
e empresarial, haverao de resolver. O programa de ajustamento da educacao
de adultos, agora em boa parte reduzida a programas de formacao profissional
continua e a estratégias individuais de aprendizagem, consagra, Como nunca
antes na histéria, a hegemonia da visao tecnicista sobre a educacao, para a
qual chamou a atencao Freire, afirmando:

A visdo tecnicista da educacdo, que a reduz a técnica pura,
mais ainda, neutra, trabalha no sentido do treinamento
instrumental do educando, considera que ja ndo ha
antagonismo nos interesses, que estd tudo mais ou menos
igual, para ela o que importa mesmo é o treinamento
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puramente técnico, a padronizacdo de conteldos, a
transmissao de uma bem-comportada sabedoria de
resultados (FREIRE, 2000, p. 79).

Sob abordagens tipicas do “capital humano” e sob a linguagem dos clientes
e consumidores de servicos e produtos educacionais, alguns dos quais hoje
transacionados a escala global, até mesmo os adultos em contexto de formacéao
tendem a ser representados como uma espécie de matéria-prima, como objetos
passiveis de modelagem e acomodacao. Eles sao vistos como “pacientes”,
de acordo com a critica de Paulo Freire, como objetos de “tratamento” e
de “terapia” por meio da prestacdo de servicos mercadorizados e de uma
“administracao institucional” (FREIRE, 1996, p. 25), de acordo com as criticas
de Ilvan lllich (1977). Conforme tenho chamado a atencao (mais recentemente
em LIMA, 2012), os pouco escolarizados, os desempregados de longa duracao
e os trabalhadores considerados pouco qualificados sao vistos como individuos
incapazes, evidenciando déficts e lacunas que exigirdao sua superacao,
colmatando necessidades de formacao por meio da aquisicao de instrumentos,
ou “proéteses” formativas, que funcionalmente os habilitardo a integrar a nova
“economia do conhecimento”. Parte-se, dessa maneira, e ao contrario do
que ha muito aprendemos no campo da educacao de adultos e da educacao
popular e comunitaria, das negatividades e do que se consideram deficiéncias
e limitacbes dos “destinatarios”, ou “grupos-alvo”, para a tentativa de sua
superacao, em vez de partir da cultura, da experiéncia vivida e da “leitura do
mundo” dos participantes, em direcao a sua revitalizacao e problematizacao
criticas. Insiste-se em légicas vocacionalistas e de modernizacao, de tipo
exdgeno e hierarquico, por vezes no quadro da prestacdo de servicos de
formacao e da comercializacdo de experiéncias de aprendizagem, outras vezes
ainda no contexto de programas publicos de feicao assistencialista e finalista.
Em ambos 0s casos, corre-se sérios riscos de se recuperar o “extensionismo”
e as suas dimensoes antidialodgicas, de “domesticacao” e de “normalizacao”,
que foram analisados por Freire (1975a). As l6gicas referidas sao préprias das
abordagens tecnocraticas da aprendizagem para o trabalho, desprezando o
fato de nem todas as formas de educacao técnica e vocacional poderem ser
consideradas decentes e justas, de qualidade democratica e social para todos,
incorporando necessariamente processos de participacdo na decisdo e na
discussao dos valores, objetivos, contetidos e processos, formas de organizacao
e avaliacao da formacao profissional e ndo aceitando a sua insularidade face a
um projeto de educacao integral e de formacao geral.

Na sua critica a reorientacdo da educacdo em funcdo da mundializacdo da
economia liberal, assente na promocao de competéncias profissionais mais
ou menos atomizadas, Gelpi (2009) observou os perigos do tecnicismo, da
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pura adaptacao e da coisificacdo dos seres humanos, chegando a recordar
a necessidade de também sermos capazes de “aprender a desaprender”,
transcendendo as légicas estritas e mais imediatistas das qualificacbes e
competéncias de preparacao para a vida, inclusive para abrir espacos para uma
educacao promotora de identidades.

Nesse quadro de referéncia, as criticas a subordinacdo da educacao ao longo
da vida a objetivos produtivistas e consumistas, ao “crescimento maximo”, ou
ilimitado, a sua crescente tendéncia para a escolarizacao e a formalizacdo, sob
modalidades que chegam a ser obrigatdrias, com objetivos tipicos das “escolas
convencionais” e dos seus “pacotes educativos”, dirigidos a um “consumidor
curricular competitivo”, configuram, de acordo com a critica illichiana, uma
educacdo permanente como “instituicdo manipulativa”, transformada em
“ferramenta” de opressao e alienacdo. Uma educacao que, ao longo da vida,
partilha com as escolas “obrigatorias, interminaveis e competitivas” e com
educadores sempre “dispostos a derrubar as paredes das salas de aula, com a
finalidade de transformar toda a cultura numa grande escola” (ILLICH, 1977,
p. 118), aquilo que lllich designa por “institucionalizacdo alienante da vida”,
“separando educacao da realidade e trabalho da criatividade” e “ensinando a
necessidade de ser ensinado” (ILLICH, 1977, p. 87), uma vez que "o aprender
por si proprio é olhado com desconfianca” (ILLICH, 1977, p. 23).

Mais humanos e livres?

De raiz inteiramente distinta é a educacao permanente ou ao longo da vida
entendida enquanto projeto de humanizacao e de transformacao, justificada
por Paulo Freire nos seguintes termos:

A educacao é permanente nao porque certa linha ideoldgica
ou certa posicdo politica ou certo interesse econémico o
exijam. A educacdo é permanente na razao, de um lado, da
finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele
tem de sua finitude (FREIRE, 1997, p. 20).

Como esclarece o autor, 0s seres humanos sao nao apenas seres inacabados,
mas, também, os Unicos que tém consciéncia de seu proprio inacabamento:

Isto significa ser o ser humano, enquanto histérico, um
ser finito, limitado, inconcluso, mas consciente da sua
inconclusdo. Por isso, um ser ininterruptamente em busca,
naturalmente em processo. Um ser que, tendo por vocacao
a humanizacao, se confronta, no entanto, com o incessante
desafio da desumanizacao, como distorcdo daquela vocacao
(FREIRE, 1997, p. 18).



Coletanea de textos CONFINTEA Brasil+6: tema central e oficinas tematicas

De acordo com uma concepcao antropolégica embadada, simultaneamente,
no “inacabamento” do ser humano e no fato de este nascer “programado
para aprender”, ou seja, de se encontrar biol6gica e socialmente condicionado,
mas nao determinado, Freire conclui que os seres humanos apresentam uma
“vocacao ontolégica para ser mais”. Por isso estdo em permanente processo de
educacao e aprendizagem, muito além dos limites institucionais da educacao
escolar, sendo dotados de uma “curiosidade epistemolégica” para saber mais,
questionar o mundo e indagar acerca da sociedade em que vivem e da cultura
que constroem. Para Freire, mais do que a aquisicao de competéncias sociais e de
qualificacbes e habilidades para o trabalho, a educacdo permanente representa
um contributo indispensavel a humanizacao dos seres humanos e a realizacao
de sua vocacao intelectual, por intermédio da interpretacao critica do mundo e
da participacao ativa e responsavel no processo de sua transformacao.

Em tempos de crise, a educacao de adultos no contexto de uma educacao ao
longo da vida ndo apenas representaria um recurso para a interpretacao critica
das causas da crise como também para a compreensao profunda da natureza
da crise; a maior responsabilidade, no entanto, seria participar ativamente
na busca de processos de transformacao da economia e da sociedade, em
funcao de sua vocacdo de humanizacao, nesse sentido educando a crise, ou
seja, problematizando-a e afrontando-a em termos politicos e culturais, de
valores e interesses, de relacbes de poder e de outros recursos distribuidos
assimetricamente. Esses procedimentos romperiam o circulo vicioso das
explicacdes ideoldgicas e das solucdes convencionais que, com frequéncia,
representam mais instrumentos de gestdo e aprofundamento da crise do que
propriamente desua superacao. E exatamente nesse processo de legitimacao
da crise e das condicoes estruturais de sua emergéncia que se torna crucial
evitar a institucionalizacdo de processos de educacdo e formacdo com
objetivos apenas paliativos, de mera gestao da crise, os quais buscam somente
amortecer os efeitos mais negativos e mais dramaticos da precariedade e das
elevadas taxas de desemprego estrutural, “um inutil delito contra o homem™”
(GELPI, 2008, p. 52), mas que, na pratica, contribuem para a reproducao da
crise e, em geral, para piorar as condicoes de dependéncia e de alienacao dos
agora designados “destinatarios” ou “utentes”.

Aiincompletude, sendo prépria da nossa condicao humana, nao pode, portanto,
ser aceita como fonte de déficts ou lacunas, passiveis de remediacdo por meio
da ideologia vocacionalista das competéncias e habilidades funcionais. Como
em idéntica linha sustenta Gelpi,

Uma humanidade ‘humana’ requer nao sé sentimentos
humanos, mas também habilidades que nao sirvam
unicamente para a producdo do mercado. Para isso, sdo
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importantes as habilidades para a sobrevivéncia, a alegria,
O prazer, um comportamento criativo e a compreensao
intercultural, internacional e interétnica (GELPI, 2008, p. 54).

A simples adaptacdo ao mundo ndo pode, nessa perspectiva, ser assumida
como objetivo central da educacdo de adultos e ao longo da vida, pois sua
vocacao se dara a fim de possibilitar a transformacdo dos seres humanos em
sujeitos da histoéria, participantes livres, ativos e responsaveis, agindo individual
e coletivamente no processo de “refazer o mundo”. Também por essa razao as
lutas sociais por mais democracia, autonomia e poder de decisao representam,
para Freire, verdadeiros processos educativos, capazes de ensinar a democracia
por intermédio de praticas de decisao e do exercicio da participacao ativa.
Representam, por isso, possibilidades de insercao e de “emersao”, ou de
“inscricao”, contrariando a tendéncia para a passividade, a alienacao e a nao
inscricdao que, conforme José Gil (2005), herdamos de uma educacao que
nos ensinou a irresponsabilidade e o “medo de existir”, que nos infantilizou
e apassivou. Uma tendéncia que ja havia sido, igualmente, registada por
Freire (1975b) em sua “Pedagogia do oprimido”, quando se refere ao “medo
da liberdade”, ao fatalismo e a “desproblematizacdo” do futuro. Ora, uma
educacao e formacao no — e pelo — regime do medo, da falta de confianca e
de esperanca no futuro, em permanente estado de inseguranca ontolégica ou
de submissao, assistencialista e estigmatizadora, é absolutamente incompativel
com uma educacao ao longo da vida como pratica de liberdade e, em termos
illichianos, de natureza “convivencial”, capaz de estabelecer intercambios livres,
formas de comunicacao, redes de cooperacdo e outras estruturas relacionais
(ILLICH, 1977, p. 96-102).

Conclui-se que também a aprendizagem e a educacao para o trabalho, no
ambito de uma abordagem critica e transformadora de educacdo de adultos,
visam criar condicdes para a mobilizacao a favor do trabalho decente e com
significado, contra a subordinacao dos cidadaos e a alienacao dos trabalhadores,
superando o estatuto de simples instrumentos técnicos e de ajustamento,
como se nossos problemas pudessem ser resolvidos pela adaptacdo funcional
dos individuos aos imperativos da economia e as politicas de ajustamento e
de austeridade que sao apresentadas como resposta a crise, sem intervencao
substancial na mudanca das condicbes estruturais de nossa existéncia coletiva.
Tal atitude apenas nos tornaria mais competitivos e Uteis, mas nao mais
humanos e livres.
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EPJA vs CONFINTEA VI, grandes propositos,
escenarios retadores, algunos avances

Yadira Del Carmen Rocha Gutierrez

Celebramos la realizacion del Seminario Internacional de Educacion Permanente
CONFINTEA +6 que se organiza para realizar un balance intermedio del Marco
de Accion aprobado y consensuado en la Sexta Conferencia Internacional de
Educacion de Adultos realizada en diciembre del afno 2009 en Belén do Par3,
Brasil. Desde el Consejo de Educacion Popular de América Latina y el Caribe,
aportamos al balance, a partir del analisis realizado al Sequndo Informe Mundial
sobre el Aprendizaje y la Educaciéon de Adultos “Repensando la Alfabetizacion”,
publicado en 2013 por el Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo
de Toda la Vida (UNESCO-UIL) y del estudio realizado a los informes nacionales
presentados por veintitrés paises a la Oficina Regional de la Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO). Asi
mismo, tomamos en cuenta las diversas reflexiones e investigaciones que sobre
la Educacion de Jévenes y Adultos han desarrollado destacados educadores y
educadoras Latinoamericanos y Caribefos en estos Ultimos 6 afos a partir del
conocimiento, la investigacion y la experiencia en este campo.

Algunas necesarias consideraciones

Asumimos plenamente el principio de que la Educacion de Personas Jévenes y
Adultas es un derecho humano, del que han estado tradicionalmente excluidos,
lo que en el preambulo del Marco de Accion de CONFINTEA VI se expresa de
la siguiente manera: “La educacion de adultos se reconoce como un elemento
esencial del derecho a la educacion y se deben de trazar un nuevo y urgente
curso de accion para posibilitar que todos los jévenes y adultos ejerzan ese
derecho”, igualmente nos sentimos identificados en el reconocimiento que
en el Marco de Accién se hace en cuanto a reconocer que el pleno ejercicio
del derecho esta condicionado por consideraciones de politica, gobernanza,
financiacion, participacion, inclusion, equidad y calidad.

Los informes consideran que en nuestra regiéon de América Latina y el Caribe
eexisten mas de 34 millones de personas adultas que carecen de conocimientos
basicos de lectura y de escritura. El 55% de ellas son mujeres 'y 110 millones
de personas jovenes y adultas en plena edad activa que no han finalizado los
estudios de primaria. Esta ultima cifra supone que el 40% de la poblacién de
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América Latina no ha finalizado la educacién primaria’ y, por ello, se encuentra
en una situacion similar a la de las personas analfabetas.

Lo que demuestra que la educacién como un derecho social no se esta
enfocando hacia la equidad e igualdad de oportunidades, las personas jovenes
y adultas requieren de formas de acceso cada vez mas amplio a las ofertas
educativas y que estas sean pertinentes y de calidad, si bien se reconoce que
ha habido algunos avances en cobertura muy poco se hace en el continente
para acercarse a hacer de la educacién de jévenes y adultos un ejercicio real del
derecho a la educacion.

Por su caracter de derecho habilitante, la educacion es el instrumento esencial
para que los nifios, jovenes y adultos marginados puedan salir de la pobreza
y participar plenamente en la vida social. Se comprueba que generalmente
los principales esfuerzos de los gobiernos han estado dirigidos a la educacion
formal y escolarizada de la nifiez, y marginalmente atendido el derecho de las
personas adultas de fundamental e igual importancia.

Nos preocupa que la EPJA en esta region enfrenta retos mayores a nivel
econémico, social y politico, incluyendo: pobreza; falta de trabajo; exclusion
social; creciente segregaciéon urbana; migracion interna e internacional,
violencia; racismo y sexismo; analfabetismo concentrado todavia en unos pocos
paises, en las areas rurales, entre las mujeres y entre los pueblos indigenas.

Reafirmamos el enfoque del aprendizaje a lo largo de la vida, el que fue
reafirmado nuevamente en el reciente Foro Mundial de la Educacion realizado
en mayo del 2015 en Imcheon, Corea, cuyo objetivo se expresa en “Garantizar
una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida, para todos, de aqui a 2030. El enfoque de
aprendizaje a lo largo de la vida, que viene enfatizandose desde el afno 1990 y
2000, sigue siendo un paradigma o aspiracion que mas alla de la retérica exige
un giro también con la actual concepcién del desarrollo y en coherencia
de los sistemas educativos.

El reconocimiento del papel del aprendizaje a lo largo de la vida en el desarrollo
personal, econémico y social de los jovenes y personas adultas, avanza
lentamente en apropiacion, comprension y accion de parte de muchos gobiernos
y sectores sociales y econémicos, no obstante tiene que ver con el compromiso
histérico de transformar la vida de las personas mediante una nueva vision
holistica e integral de la educacion, este enfoque nos permite conceptualizar

1 ElInforme Regional de Monitoreo de EPT 2003 (UNESCO 2003) sefnala que las tasas de matricula
en educacion primaria son muy altas (94%) en América Latina y el Caribe pero que el 40% de los
nifos no termina la educacion primaria. Las tasas de matricula en secundaria son sélo del 62% y
menos de un tercio de los jovenes latinoamericanos completa estudios secundarios.



nfin

de manera promisoria una EPJA centrada en las necesidades de aprendizaje
de los sujetos, como un fenémeno cultural complejo que involucra diversos
actores, sus culturas, sus lenguajes, su género sus edades, sus territorios, sus
saberes, sus organizaciones y sus “sentidos” o proyectos de vida, pensando en
la dinamica de la demanda social y disefiando nuevas formas institucionales
para una politica publica de EPJA.

La ideologia o enfoque deficitaria, remedial y compensatorio atribuido
tradicionalmente a la educacion de personas adultas, aun subsisten, y de ahi la
necesidad de revisar los estereotipos asociados a los educandos jévenes y adultos
en las politicas educativas donde se mencionan como ignorante/carente/pobre/
vulnerable/en desventaja/en riesgo, en vez de caracterizarlo en funcién del sujeto
de derechos que posee y recrea un conocimiento que es esencial para la vida
humana y para la preservacion del planeta. En el enfoque de Freire, la EDJA no
sélo era una educacidon compensatoria o remedial sino una “nueva forma de
educar los sujetos oprimidos para construir una sociedad justa”

Por la importancia que amerita la educacion de personas adultas y
por la incipiente atenciéon mundial y continental nos preocupa que
hubo una reduccién de los objetivos y metas en el planteamiento de la
educacion de jovenes y adultos en el Foro Mundial sobre la Educacién
realizada en Imcheon, Corea 2015, por consiguiente en el Marco de Accion
de los Objetivos del Desarrollo Sustentable, contradiciéndose con las
brechas existentes y no vinculandolo con los compromisos de la CONFINTEA
VI que tienen mayores aspiraciones. Asi el objetivo 4.3 plantea “Para 2030,
aseqgurar el acceso en condiciones de igualdad para todos los hombres y
las mujeres a formacion técnica, profesional y superior de calidad, incluida
la ensefianza universitaria y el objetivo 4.4, expresa: Para 2030, aumentar
en un [x] % el numero de jovenes y adultos que tienen las competencias
necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo,
el trabajo decente y el emprendimiento.

Nos preocupa que el enfoque de educacién que se devela para los préoximos
15 anos hace mayor énfasis la necesidad de garantizar que el aprendizaje de
los jovenes y adultos haga énfasis en el servicio de la sociedad de mercado,
es decir una educacion para lo que la sociedad de mercado necesita como
fuerza de trabajo y masa de consumo. La adopcién de este enfoque trae
consigo plantearse la relacion de la EPJA con las necesidades de formacion
de llamado capital humano por parte de las empresas, y por consiguiente
apunta a fortalecer la capacidad del modelo econémico actual para satisfacer
una poblaciéon “educada a través de empleos decentes y emprendimiento”;
como modelo del éxito de la sociedad de mercado controlada por el 1% de la
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poblacion mundial? define cdmo debe de crecer la educacién, cudles deben de
ser sus contenidos y prioridades.

Consideramos que en nuestro continente se hace preciso disefar una ruta
alternativa a esta vision “laboral” o “profesional “resignificandola también
como una educacién para el desarrollo humano verdaderamente sustentable,
donde la competencias y capacidades de los sujetos se forman no solamente
para responder a las exigencias de la economia de mercado sino principalmente
a los requerimientos del “buen vivir”, de la participacion ciudadana y del
desarrollo de la capacidad humana de actuar, pensar, imaginar y comunicarse
en la sociedad como condicién para el desarrollo de una “sociedad de sujetos”
y no de objetos para el mercado de consumo y de lapidacion de la naturaleza.

Consideramos que la Educacion Popular, como apuesta pedagodgica y
antropoldgica nacida desde el Sur, coherente con nuevos paradigmas
que exigen los escenarios del siglo XXI, es una referencia teérica
y metodoldgica en la educacion de jovenes y adultos para nuestro
continente, la que le da identidad y opera en la constitucion y fortalecimiento
de sujetos sociales y politicos, en el necesario proceso de re-significacion de
los fines y practicas de la educacién, como proyecto politico pedagdégico, ético
gue aporta a una educacién transformadora. Apostamos por el desarrollo de la
ciudadania activa en contraposicion con una educacion que centra su apuesta
principalmente en producir mano de obra barata.

Apostamos a la transformacion social y, por lo tanto, ese necesaria la
refundamentacion de un nuevo tipo de educacidon que favorezca no al
individualismo y a la competencia sino a la solidaridad y a la cooperacion, que
son la base de la organizaciéon. En América Latina, esta perspectiva nutrida por
la corriente historica de la educacién popular afirma la dimension politica de
la educacion, la centralidad de la constituciéon de sujetos y la construccion de
poder desde los sectores subalternos para reconfigurar los espacios publicos,
profundizar la participacion ciudadana vy las légicas de inclusién social.

Multiples experiencias de EPJA desde el enfoque de la Educacién Popular
fuera y dentro del sistema educativo a lo largo y ancho de América Latina
y el Caribe, dan cuenta de los cambios que se desarrollan en los actores
sociales transformando sus practicas, su vida personal y la de sus entornos.
El enfoque de la EP lo entendemos como un marco conceptual y corriente
politica pedagdgica que se construye en interrelacion de los actores sociales
con su contexto.

2 OXFAMINTERNATIONAL. (2015, 19 de enero). El 1% mas rico tendré méas que el resto de la poblacion.
Recuperado de: <https://www.oxfam.org/es/sala-deprensa/notas-de-prensa/2015-01-19/el-1-mas-
rico-tendra-mas-que-el-resto-de-la-poblacion>.
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Consideramos que la alfabetizacién como parte del derecho ala educacion
y como bien publico es un punto de partida, necesario pero no suficiente,
para que cada sujeto en el siglo XXI pueda continuar y complementar
sus aprendizajes a lo largo de toda la vida y ejercer asi sus derechos
ciudadanos por tanto el desafio es pasar de una alfabetizacion inicial a una
vision y una oferta educativa amplia que reconozca y valide los aprendizajes
hechos por las personas no solamente en la edad adulta sino a lo largo y ancho
de la vida: en la familia, en la comunidad, en el trabajo, a través de los medios
masivos, en la participacion social, en el ejercicio mismo de la ciudadania.

El Marco de Accién de Belén reafirma el concepto de Alfabetizacién como un
continuo de la politica y la accién de los Estados, no obstante nos preocupa que
en el informe de la UNESCO-UIL “Informe Mundial sobre el Aprendizaje y la
Educacion de Adultos a lo largo de Toda la Vida; Repensando la Alfabetizacion”,
se exprese que continua prevaleciendo una amplia gama de enfoques,
incluyendo los que se adoptaron en los aflos 60" del siglo pasado y que debido
a la lentitud y la desigualdad de los avances, 757 millones de adultos, dos
terceras partes de los cuales son mujeres, no poseen las nociones basicas de
lectura y escritura. También se ven afectados en una proporcion desmesurada
otros grupos marginados, como las minorias étnicas y linguisticas, las personas
con discapacidad, los habitantes de las zonas rurales y los nifios sin escolarizar.
Se afirma que es probable que al menos 250 millones de nifios en edad de
cursar ensefianza primaria lleguen a la edad adulta sin haber adquirido las
competencias de alfabetizacion funcional necesarias para participar plenamente
en la sociedad.

Sin negar de que en los Ultimos afos se han presentado avances enormes
y sostenidos para disminuir el analfabetismo en nuestro continente, los
datos relevan la marginacion de los objetivos relacionados con los jovenes,
la alfabetizacion de adultos y el aprendizaje a lo largo de toda la vida. El ciclo
del analfabetismo y la educaciéon de mala calidad perpettan las disparidades
socioeconomicas y la desigualdad de oportunidades y pone en peligro la
sostenibilidad de las sociedades.

Que hemos hecho a partir de CONFINTEA VI

Al Consejo de Educacion Popular de América Latina y el Caribe, nos reté el
compromiso de dar vida y sequimiento a los acuerdos de la CONFINTEA V y VI,
en funcién de ello hemos redoblado nuestras alianzas con las redes, tales como:
Campafna Latinoamérica y Mundial por el Derecho a la Educacién (CLADE),
Foro Social Mundial, ICAE, REPEM, FLACSO, CLACSO vy otras de caracter
nacional y local que trabajan por “Otro mundo es posible”. Es importante
sefalar que el proceso Post 2015 ha significado el debate sobre los nuevos
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paradigmas de desarrollo, asi como el debate por el derecho a una educacion
equitativa, inclusiva y de calidad®, hemos planteado las nefastas consecuencias
de un modelo de desarrollo capitalista que ha agudizado las brechas sociales,
economicas y medioambientales, que se expresa en mayor injusticia, exclusion,
desigualdad en millones de personas, que se expresa también en la educacion.

Mantenemos un didlogo abierto con todas aquellas instituciones publicas y
privadas, nacionales e internacionales que valoran el aporte de la sociedad
civil en la construccion de posicionamientos y politicas de Alfabetizacion y de
Educacion de Jovenes y Adultos, lo hemos realizado junto a la lucha por un
orden po
vision emancipadora y ética que parte por reivindicar el derecho a la educacion
de todos y todas, como una llave para alcanzar todos sus derechos.

ftico, social, educativo, cultural y econédmicamente justo con una

En América Latina y el Caribe, se han realizado una cantidad importante de
iniciativas y eventos, después de la V y VI CONFINTEA en la que se ha dado
seguimiento tanto al debate conceptual como a la busqueda de mejores politicas
publicas a favor de las personas jovenes y adultas, hemos venido valorando la
necesidad de ir mas alla de la incidencia en los temas especificos de cada red
y empezamos la conformacion de espacios de intercambio de aprendizajes, de
analisis de la coyuntura internacional y de identificacion de espacios y temas
comunes de incidencia, lo que ha posibilitado que desde las OSC se realicen
verdaderos ejercicios de dialogo, de encuentro multicultural, de aceptacion
de las diferencias, de busqueda de consensos, de identificacion de desafios
comunes, de establecimiento de compromisos viables y de voluntades creibles.
Como producto de todo este proceso tenemos una serie de publicaciones que
sintetizan la riqueza de planteamientos, interrogantes, reflexiones criticas y
propuestas que se han ido generando en torno a la EPJA. Es en este marco es
gue ubicamos nuestra participacion como sociedad civil en la VI CONFINTEA y
ahora en la reunion internacional de seguimiento.

La participacion de las OSC, en sus multiples en sus multiples expresiones, se
ha colocado como uno de los factores centrales de la diversas Conferencias
Mundiales relativas a la Educacién, enfatizando en la agenda de la EPJA desde
posiciones de exigencia y avanzada sobre la necesidad de ampliar visiones,
conjuncién de esfuerzos y de recursos y para establecer compromisos concretos
en cada uno de los campos sociales de las conferencias.

3 Campana Mundial por el Derecho a la Educacion, el Consejo Internacional de Educacion de
Adultos (ICAE), La Campana Latinoamericana por el Derecho a la Educacion (CLADE), El
Consejo de Educacion Popular de América latina y el Caribe (CEAAL), la Red de Mujeres: Red
de Educacion Popular entre Mujeres (REPEM), Foro Social Mundial de Educacién (FSME), la
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO), la Red Planetaria de derecho ambiental
participamos articuladamente en estos procesos.
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Consideramos que la actuacion de la sociedad civil ha ido adquirido al menos
tres expresiones frente a las conferencias y los temas globales: A) la de
incidencia, cada vez mas organizada y especializada, en las visiones, contenidos
y disefio de politicas y compromisos en las conferencias. B) la de rechazo y
descalificacion, especialmente en las conferencias con temas econdémicos
organizadas por los organismos financieros multilaterales a los que cada vez
mas se les cuestiona su legitimidad y el poder desmedido que tienen. C) la
de construcciéon de alternativas globales afirmando la necesidad de repensar
y reorientar las légicas del comercio internacional, del desarrollo econémico y
social y la profundizacién de las democracias. Esta Ultima expresion tiene en el
Foro Social Mundial su formulacién mas acabada.

Que ha pasado en los seis temas que relevo la CONFINTEA VI
en América Latina y el Caribe?

Todo este proceso regional en torno a la EPJA y el esfuerzo de articularlo en el
marco del sequimiento a la CONFINTEA VI se ha desarrollado en un contexto
complejo en nuestra regién, llena de paradojas, de injusticias estructurales y
de busqueda y construccion de alternativas. Una de las principales paradojas
gue enfrentamos es que al mismo tiempo que en la regién se han ampliado
los procesos de democratizaciéon y de conciencia ciudadana se ha extendido la
pobreza, se ha agudizado el desempleo y se ha deteriorado el tejido social, lo
gue pone en debate la calidad de nuestras democracias, el rol del Estado como
garante de los derechos civiles, politicos, econémicos, sociales y culturales y
sobre la responsabilidad de la sociedad civil.

El estudio del CEAAL titulado “A Paso Lento” esta basado en un monitoreo y
analisis que se realizd a una muestra de informes nacionales presentados por
veintitrés paises a la Oficina Regional de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en el afio 2013.

1. Argentina 9. Costa Rica 17. México

2. Bahamas 10. Cuba 18. Panama

3. Barbados 11. Ecuador 19. Paraguay

4. Belice 12. El Salvador 20. Peru

5. Bolivia 13. Guatemala 21. Republica Dominicana

6. Brasil 14. Guyana 22. San Vicente y Granadinas
7. Chile 15. Honduras 23. Uruguay

8. Colombia 16. Jamaica

En este proceso ha habido una gran riqueza de andlisis y reflexiones que
serfa dificil mostrar en este reporte, pero hacemos un intento por presentar
las principales tendencias o hallazgos encontrados en el estudio realizado por
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el Grupo de Incidencia en Politicas (GIPE) del Consejo de Educacién Popular
de América Latina y el Caribe (CEAAL), las que coinciden, complementan o
ratifican las expresadas en el Segundo Informe Mundial sobre el Aprendizaje y
la Educaciéon de Adultos “Repensando la Alfabetizaciéon”, publicado en 2013
por el Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a lo largo de toda la vida
(UNESCO-UIL) y ambos informes monitorean el progreso efectuado desde 2009
en los seis campos de politica y accion especificados en el Marco de acciéon de
Belém: Politica, Gobernanza, Financiacién, Participacion y Calidad.

Politicas. Se declara en el Marco de Accion de CONFINTEA VI que las politicas
y las medidas legislativas relativas a la educaciéon de adultos tienen que ser
globales, incluyentes e integradas en una perspectiva de aprendizaje a lo largo
y ancho de la vida, basadas en enfoques sectoriales e intersectoriales, y abarcar
y vincular todos los componentes del aprendizaje y la educacién. En el ambito
de la politica, en el estudio se relevan dos hallazgos:

1) Existen leyes alusivas a la EPJA, por tanto el problema no esta en la carencia
de leyes, de los 23 paises que presentaron reportes solamente uno (Barbados)
no cuenta con legislacion o politicas que se refieran especialmente a la
educaciéon de personas adultas y alfabetizacion. Lo que quiere decir que la
amplia mayoria cuenta con disposiciones formales que explicitamente apoyan
procesos especialmente dirigidos a esta poblacion. Contar con leyes, mandatos
o politicas no asegura que la accién publica esté dirigida eficientemente hacia
la poblacién indicada y en la forma indicada. Pero constituye un elemento de
orden formal que permite la realizacion de procesos asi como puede ser una
manifestacion de la voluntad politica de ofrecer educaciéon sistematica a la
poblacion adulta. En los marcos legales se reconoce la importancia de que el
Estado oferte servicios de EPJA pero es preciso sefialar que estos necesariamente
deberan tener un giro o una reinvencion si la opcion de los paises es organizar
sus sistema educativos desde el paradigma de la educacion-aprendizaje durante
toda la vida como atributo de la democracia y un derechos de los pueblos.

2) Menos de la mitad de los paises ha formulado o actualizado planes de accién
después de la CONFINTEA VI. Solo 11 de los 24 paises reportan haber hecho
nuevos planes o reformulaciones después de la celebracion de la CONFINTEA
VI (diciembre de 2009). Tres afios después de los acuerdos de CONFINTEA VI
mas de la mitad de los paises de la regidon no habian modificado ni actualizado
sus planes. Esto representa una irrelevancia absoluta para los compromisos
y mecanismos internacionales de monitoreo realizados por la UNESCO vy el
conjunto de la Comunidad Internacional. Este aspecto es altamente ilustrativo
de la falta de interés e implicacién que muchos gobiernos e instituciones publicas
ha acusado reiteradamente desde las diversas ocasiones en que los gobiernos
han asumido compromisos que posteriormente no llegan a la implementacion.
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Este caso puede interpretarse como una alta posibilidad de que las metas sean
nuevamente incumplidas y que nuevas reuniones mundiales o continentales
contribuyan muy poco para que éstas sean alcanzadas. Finalmente es la voluntad
politica de las entidades gubernamentales la que determina los niveles de
alcance de estas metas. De las acciones orientadas para planificar y promover
el conocimiento de los acuerdos del Marco de Accion de Belén, ninguna de
estas acciones son reportada por la mitad de los paises y no se observa que
existan convocatorias oficiales desde los Gobiernos para trabajar o elaborar
nuevas politicas de EDJA en el marco de las propuestas de la CONFINTEA VI y
gue obedezcan a una voluntad de hacer un giro sustancial en la EPJA tanto es
sus disefios institucionales como en los planes de inversion, con excepcion de
Uruguay, Bolivia, Peru, Brasil.

Gobernanza. Se expresaen el Marco de Accion de Belén que labuena gobernanza
facilita la aplicacion de la politica de aprendizaje y educacion de adultos de
manera eficaz, transparente, responsable y equitativa. La representaciéon y la
participacion de todas las partes interesadas son indispensables para garantizar
gue sea receptiva a las necesidades de todos los educandos, especialmente de los
mas desfavorecidos. En relaciéon a este aspecto el ana
23 paises revela dos hallazgos importantes a saber:

isis de los informes de los

1) Los educandos en la mayoria de los casos no han tenido participacion la
discusion de los planes nacionales. Un total de 14 de los 23 paises indican que los
educandos de los procesos de alfabetizacion y educacion de personas adultas,
no han tenido participacion en la discusion de las politicas y planes que se les
ofrecen. Este factor responde a un concepto de verticalidad en el manejo de la
politica publica y a la tradicional ausencia de mecanismos de participacion social.

Reportan participacion de las y los educandos los siguientes: PerU reporta la
realizacion de una “consulta ciudadana” a partir de la cual han sido formuladas
las politicas y planes. Paraguay reporta la realizacion de “circulos populares”
por medio de los cuales se habria logrado una amplia participacion. Guyana
reporta haber realizado “consultas populares”. El Salvador indica que estar en el
proceso de la Politica de Educacion de las Personas Jévenes y Adultas, en donde
estan participando representantes de los educandos. Brasil indica la celebracion
de “conferencias municipales e intermunicipales” en las que los educandos han
tenido participacion, asi como en la participacion en foros que se realizan para el
efecto. Bolivia reporta la realizacion de “cumbres sociales, encuentros y talleres”.

Estos esfuerzos por propiciar la participacion de las y los educandos son muy
valiosos en la medida que hacen posibles una participacion sustantiva y consciente.
Estan en la direccién correcta y son esfuerzos que deben ser profundizados y
regularizados para que se constituyan en formas comunes de participacion.
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2) Se advierte una multiplicidad de instituciones involucradas. Los informes
reportan que generalmente los procesos estan a cargo de entidades publicas
en la parte rectora, mientras que en la implementaciéon hay una gran cantidad
de entidades no gubernamentales.

A pesar que la informacién proporcionada por los informes oficiales es muy
general y dispar, se puede indicar que en todos los casos la presencia del Estado
se da por medio de diversas entidades. En la gran mayoria de los casos se trata
de los ministerios o secretarias de educaciéon las que estan al frente. Salvo el
caso de Guatemala en donde existe una entidad estatal multisectorial que es
la rectora para el pais. En los todos los casos hay presencia y coordinacién de
otros ministerios de Estado y en algunas casos instituciones especificas que se
relacionan en sentido amplio con la EPJA. La presencia de la sociedad civil se
da de manera constante en todos los casos. Esta participacion es diversa desde
casos como Cuba en donde la presencia de las instituciones del Estado es muy
superior a las de otras instituciones, hasta aquellos casos en los que la presencia
de entidades no gubernamentales es muy importante.

Financiacidon. Se parte de considerar que el aprendizaje y la educacion de
adultos son una inversién valiosa que produce beneficios sociales al crear
sociedades mas democraticas, pacificas, integradoras, productivas, saludables y
sostenibles. Las inversiones financieras importantes son esenciales para asegurar
la prestacion de un aprendizaje y una educacion de adultos de calidad.

El Informe No 2 de la UIL/GRALE expresa que el primer reto para analizar
la financiacién de la educacion de adultos es la dificultad para evaluar
precisamente tanto las necesidades de inversién como las realidades de
la inversion. El aprendizaje y la educacién de adultos estan relacionados
con una gama de objetivos de politica sociales y econémicos, por lo
gue también se financian mediante un sinnimero de maneras directas
e indirectas entre los ministerios, asi como entre fuentes de los sectores
publico y privado. Por consiguiente, la carencia de informacién sobre la
inversién es inevitable. Muchos Estados Miembros no pudieron ofrecer
informacién precisa sobre la financiacion en sus informes nacionales de
progreso, se considera que se requerirda mucho esfuerzo antes de que se
pueda disponer de datos validos y fiables sobre los costos de la educacion
de adultos a nivel nacional e internacional.

Si bien en el estudio realizado por el GIPE/CEAAL a los Estados no informan
sobre este aspecto, si podemos percibir desde nuestros paises que no se ha
intencionado en la mayoria una clara voluntad politica para asignar los recursos
necesarios para el pleno ejercicio del derecho a la Educacién de Personas
Jovenes y Adultas.
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En la declaracion de Foro de las OSC de cara a CONFINTEA VI, se expresaba que
los Estados deben comprometerse con asignar como minimo un 6% de su PBl a
la Educacion, y dentro del presupuesto para la educacion, a asignar un minimo
del 3 al 6% a la Educacion de Personas Jovenes y Adultas, dando prioridad a
la alfabetizacion.

Participacion, inclusion y equidad. Se planteé que la educacion inclusiva es
fundamental para alcanzar el desarrollo humano, social y econémico. Dotar a
todos los individuos para que desarrollen su potencial contribuye de manera
importante a alentarlos a convivir armoniosa y dignamente. Nadie puede ser
objeto de exclusion por su edad, sexo, origen étnico, condicién migratoria,
idioma, religion, discapacidad, condicion rural, identidad u orientacion
sexual, pobreza o por haber sido desplazado o encarcelado. Es especialmente
importante combatir los efectos acumulados de multiples desventajas.

El estudio revela para ese aspecto que la mayor parte de programas no tienen
destinatarios especificos. La mitad de los paises desarrollan programas dirigidos
alaalfabetizaciényla educacién de personas jovenesy adultas sin que éstos estén
dirigidos prioritariamente a grupos poblacionales determinados. Generalmente
estos paises solo identifican a la poblacién meta como “poblacién vulnerable”.
En el caso de la otra mitad de los paises, que reporta algun grupo destinatario
especifico, se puede indicar que los principales grupos destinatarios son:
indigenas, mujeres, jévenes, campesinos, y afro descendientes en los siguientes
porcentajes: Indigenas: 30%; Mujeres: 26%; Jovenes: 17%; Campesinos: 17%;
Afro descendientes: 9%; Otros: 1% .

Calidad. Se planted en el Marco de Accion que la “calidad” del aprendizaje y la
educacion es un concepto y una practica integral y pluridimensional que exigen
se les preste atencion constantemente y se desarrollen permanentemente. Para
fomentar una cultura de la calidad en el aprendizaje de adultos se requiere que
el contenido y las modalidades conforme a las cuales se imparte la ensefianza
sean pertinentes, que se concentre en la evaluacion de las necesidades de los
educandos, que se adquieran multiples competencias y conocimientos, que los
educadores se profesionalicen, que se enriquezcan los entornos de aprendizaje
y se potencie la autonomia de las personas y las comunidades.

En el estudio se revelan tres hallazgos relativos a la calidad, relativos a concepto
como marco orientador, a las pertinencias de aprendizajes en una region
multilingle y el uso de la tecnologia de la informacion.

1) En el enfoque o consideraciéon de lo que se entiende por la EPJA en los
paises, se revela en la mayoria un concepto restringido de EPJA a pesar que
sobre la materia existen definiciones que ofrecen una perspectiva abarcadora
e incluyente de lo que es la educacién de personas jovenes y adultas, en los



Coletanea de textos CONFINTEA Brasil+6: tema central e oficinas tematicas

informes oficiales se puede encontrar una tendencia a reducir el fenémeno hacia
procesos escolarizados. Y mas aun: se la reduce a procesos de alfabetizacion
y a la educaciéon basica, no tomando en cuenta la definicién de Jomtien en
1990 que establecia que las politicas educativas debian orientarse a satisfacer
necesidades “basicas” de aprendizajes. Esta lectura restringida ha llevado a
reducir los recursos para la EPJA, a aligerar las metas y a la escolarizacién, lo
gue la ha desarticulado de los requerimientos y necesidades de las comunidades
y los territorios y ha estancado las didacticas y las metodologias. Es una
tendencia el enfoque de que los procesos no formales se vayan paulatinamente
formalizando.

2) Otro hallazgo relativo a la calidad tiene que ver con la pertinencia de los
aprendizajes, sobre ello el estudio revela que a pesar de ser Latinoamérica y el
Caribe una regién multicultural y plurilingte, no en todos los casos los paises
tienen definida una politica respecto a la lengua o las lenguas de ensefanza
una region plurilingtie y multicultural. Las lenguas originarias no estan en la
oferta regular y no hay en todos los casos una politica sobre la lengua de
enseflanza para personas adultas. La mayor parte de los paises no realiza
procesos de alfabetizacion en los idiomas indigenas de los respectivos pueblos
y culturas. Solo 11 de los 24 reportes existentes (46%) reconocen el desarrollo
de procesos de alfabetizacion en otros idiomas que no sean los idiomas
oficiales y de uso nacional. Rara vez se evallan e investigan las necesidades
de aprendizaje de los Jovenes y Adultos en el proceso de planificacion para
determinar apropiadamente el contenido, la pedagogia, la modalidad de
ensefanza y la infraestructura de apoyo.

Menos de un tercio de los paises de la region reporta contar con materiales par
alfabetizaciéon en idiomas indigenas, lo que significa que varios paises reportan
procesos alfabetizadores en idiomas indigenas pero utilizan materiales en idiomas
nacionales o simplemente no utilizan materiales. Este aspecto es de importancia
muy alta en algunos contextos y si bien se reconoce que no en todos los paises
este aspecto tiene importancia, es conocido que en mucho otros constituyen un
aspecto central, considerando que generalmente las comunidades en las que el
fenédmeno del analfabetismo estd mas presente, tipicamente son comunidades
indigenas y rurales y hablantes de idiomas diferentes de la lengua nacional. Llama
la atencién que de acuerdo con los reportes oficiales 13 de los 23 paises indican
no tener una politica especifica a este respecto. Solo 11 de ellos afirmé contar
con una politica para tal proposito. Entre ellos paises con importante diversidad
cultural y con presencia de varios idiomas Bolivia, Brasil, Republica Dominicana,
Ecuador, Guatemala, Cuba, México, Paraguay y Peru.

3) El tercer hallazgo tiene que ver con que la tecnologia ha llegado a los procesos
de alfabetizacion y educacion de personas jévenes y adultas. Dos tercios de los
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paises de la region han incorporado el uso de la tecnologia como parte de los
procesos de aprendizaje en alfabetizacion y/o educacion de personas adultas.
Se trata de un factor que puede incidir en la forma y la calidad de los procesos
de aprendizaje y que ha venido ganando terreno en estos ambitos. Los paises
gue no reportaron el uso de tecnologia son: Brasil, Belice, El Salvador, Guyana,
Honduras, Paraguay, San Vicente y Surinam.

En este aspecto es necesario relativizar el uso de la tecnologia, en particular porque
ésta constituye no mas que un medio que puede facilitar procesos de aprendizaje.
De hecho, el primer obstaculo para el uso de la tecnologia esta relacionado
con la disposicién de condiciones fisicas y de conectividad que hagan posible
su funcionamiento. En todo caso, debe reconocerse como un factor positivo la
disposicion y uso de la tecnologia en la mayoria de los paises de la region.

Supervisar la puesta en practica del Marco de Accion de Belém. Sobre
este aspecto muy pocos paises reportan rendir cuentas, evaluar y supervisar
el cumplimiento de los acuerdos suscritos en CONFINTEA VI. Los sistemas
estadisticos de las instituciones estatales responsabilizadas de la EPJA no
reportan datos actualizados cuantitativos y cualitativos, mas allad de meras
descripciones de actividades que realizan.

A manera de recomendaciones

1) Urge realizar un reclamo continental por el escaso avance de la EPJA y el
débil compromiso de los gobiernos con relacién a los acuerdos asumidos en
CONFINTE VI. Esto implica promover la formulacién de un plan regional como
iniciativa para movilizar hacia el cumplimiento de los compromisos de la EPJA.
Este reclamo alude a: 1) La rendicion de cuentas por parte de los gobiernos
respecto al cumplimiento de sus deberes. 2) La exigencia de derechos por parte
de beneficiarios de programas de EPJA para una mayor calidad, flexibilidad
y cobertura de los programas. 3) Por el lento avance de los compromisos.4)
la falta de priorizacién en la agenda social y educativa. 5) La falta de planes
actuales y modificados después de CONFINTEA VI.

2) Aprovechar todos los espacios para reclamar un plan regional que reposicionen
los compromisos de la EPJA que no estan siendo cumplidos, en particular los
que son parte de la CONFINTEA V y VI. Hay que hacer notar el status marginal,
limitado o restringido que se le dio a la EPJA en el Foro Mundial de Educacion,
en los Objetivos de Desarrollo Sustentable, objetivo 4 y 5.

3) Se requiere movilizar una accién conjunta con otras redes hermanas la de
region a fin de acumular fuerza social que pueda hacerse escuchar.

4) Desarrollar una interlocucion directa con organismos Yy agencias
internacionales para pedir una mayor priorizacion para la EPJA y para los
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programas que la impulsen. Consideramos que los Estados y las agencias
para la ayuda deben incrementar su asignaciéon de recursos a la Educacion de
Personas Jovenes y Adultas, la privatizacién debe ser desafiada de antemano,
asi como las condiciones macroeconémicas impuestas que socavan la inversion
en educacion.

5) Monitorear los informes de los diversos observatorios que dan seguimiento
y ofrecen valoraciones sobre los avances de la CONFINTEA VI'y ODS en lo
relativo a EPJA, incluyendo el observatorio con la UNESCO, el observatorio de
la CLADE (Ampliando Voces) y otros que puedan surgir de las diversas alianzas
y articulaciones.

6) Realizar investigaciones y publicaciones que profundicen en la situacion vy el
cumplimiento de la CONFINTEA VI, a la vez la falta de cumplimiento y priorizacion
en el continente. El Marco de Accion de Belén relevd la necesidad de produccion
de indicadores relevantes sobre el aprendizaje de personas adultas. Se precisan
puntos de referencia locales, nacionales e internacionales cuantitativos y
cualitativos con el objetivo de seguir de cerca el estado de la situacion.

7) Promover una visita del Relator de Naciones Unidas para el Derecho a la
Educacién a varios paises de la region para constatar esta situacion entre otras y
para visibilizar el problema. A la vez para fortalecer el reclamo a nivel internacional.

8) Definir un plan de demanda para el cumplimiento de los compromisos de la
EPJA que pueda responder a las siguientes preguntas: ; Qué hay que hacer en
América Latina y el Caribe para que la EPJA se cumpla segun los compromisos
reconocidos?, ;Como debe ser ese cumplimiento de compromisos?, ;Qué
pasos son prioritarios?, ;Cual es el tipo de EPJA que se puede esperar y al
que aspiramos desde un paradigma de desarrollo desde la cosmovision
Latinoamericana y Caribefia que se oriente a promover, formar y garantizar
la convivencia pacifica, la justicia, la equidad social, la paz, la solidaridad,
la solucién a las grandes crisis modernas (energéticas, alimentaria, recursos
hidricos, desertificacion, monteria-financiera y la méas grave, la del cambio
climatico) que sean capaz de garantizar la sobrevivencia de la biodiversidad,
de la diversidad cultural y la sobrevivencia no sélo de la especie humana sino
también de toda expresién de vida en la tierra.
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Educacao ao Longo da Vida como
marcador de sucesso do estudante
universitario: o papel da educacao geral

Luciana Alaide Alves Santana
Paulo Gabriel Soledade Nacif
Murilo Silva de Camargo

Dinalva Melo do Nascimento

A universidade é uma das instituicdes mais antigas que temos nos dias atuais.
Ela atravessou séculos e viveu e vive momentos de crise que impulsionaram
reconfiguracées nas suas finalidades. A partir da metade do século XX,
predominou nas universidades uma visao economicista e vinculada a valores
e necessidades do mundo pdés-guerra. Assim, a universidade desenvolveu um
modelo tecnicista e com vinculacao organica, no contexto da Guerra Fria.

Na sociedade contemporanea ou sociedade do conhecimento emergiu um novo pa-
radigma econémico, no qual a disponibilidade de capital, trabalho, matérias-primas
ou energia perderam valor diante do uso intensivo de conhecimento e informacéao
(BERNHEIM; CHAUI, 2008). As nacoes, ao atribuirem centralidade ao conhecimento
como pilar da riqueza e do poder, concomitantemente, acentuam a tendéncia de
sujeita-lo as leis de mercado e aberto a apropriacao privada. Assim, “ao se torna-
rem forcas produtivas, o conhecimento e a informacao se integram ao proprio capi-
tal, que comecou a depender desses fatores para a sua acumulacao e reproducao”
(BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 6).

O olhar desses autores sobre o embate ante a apropriacao do conhecimento
como direito e o dominio tutelado pelo mercado, no ambito das universidades,
produziu a seguinte reflexao:

[...] em lugar de prometer significativo progresso e
desenvolvimento autébnomo das universidades como
instituicbes sociais, comprometidas com a vida das suas
sociedades e articuladas a poderes diretos democraticos, a
nocdo de sociedade do conhecimento sugere, ao contrario,
tanto a heteronomia da universidade (quando ela produz
conhecimento destinado a gerar mais informacdo para o
capital financeiro, curvando-se as suas necessidades e a sua
l6gica), como a irrelevancia da atividade universitaria (quando
a pesquisa é definida com autonomia pelas suas sociedades
ou busca responder as suas necessidades sociais e politicas)
(BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 7).
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Outras caracteristicas do conhecimento contemporaneo relacionam-se
com o volume, a velocidade de producdo, A fragmentacdo e a tendéncia
a ser efémero. Na formacao universitaria os autores apontaram, ainda, as
seguintes implicacoes:

Com relacao ao ensino, a velocidade é tal que a necessi-
dade de transmitir aos estudantes a histéria de cada disci-
plina, o conhecimento dos seus classicos, as questdes que
as fizeram surgir e suas transformacées se tornam gradu-
almente coisa do passado. Em outras palavras, a absor-
cao do espaco-tempo do capital financeiro e do mercado
da moda leva ao abandono do nucleo fundamental do
trabalho universitario, ou seja, da formacdo (BERNHEIM;
CHAUI, 2008, p. 11).

Esse modelo pautado no paradigma moderno e reconfigurado a luz das
transformacdes econdmicas, sociais e culturais do século XX estruturou e
deu sustentacdo a universidade; sua forma de produzir, transmitir e difundir
o0 conhecimento passou a ser alvo de criticas, as quais apontavam seus
limites em dar conta de uma educacao universitaria diante da complexidade
e necessidades do mundo contemporaneo, na medida em que assumiu
uma forte vinculacdo com a légica do mercado, com a fragmentacao do
conhecimento e com a formacéao tecnicista.

Goergen, em uma analise sobre a universidade considerou que a instituicao
passou a viver uma crise textual, ou seja, “a crise que abrange os textos
internos da universidade, seus contelidos, suas formas de ensino, sua relacao
com a ciéncia e a tecnologia, com os sentidos éticos e sociais daquilo que faz
ou deixa de fazer” (GOERGEN, 2005, p. 12). Ao deparar com a analise da
concepcao de formacao e a racionalidade que sustenta as atividades atinentes
a universidade, Goergen ressaltou duas concepcbes de formacao: a primeira
restringe a formacdo a mera aquisicao de conhecimentos e habilidades,
configurando-se no preparo para o exercicio de uma profissdo; a segunda
versa sobre uma formacao voltada a

[...] familiarizar os estudantes com os mais importantes
temas de nossa época que afetam a comunidade nacional e
internacional e que interferem no decurso de nossa histéria
cujo caminho se cobre de tragédias e que hoje chegam ao
limite do irreversivel (GOERGEN, 2003, p. 103).

Para Edgar Morin (2003), a ciéncia moderna tornou-se excessivamente
especializada. Com isso, criaram-se fronteiras rigidas entre as disciplinas, as quais
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impedem dialogos e visdes globais da realidade. Nas universidades a formacao
integral foi substituida pela formacdo técnica alienada da complexidade dos
problemas ambientais, sociais e da subjetividade humana, tornando-se, assim,
insuficiente para preparar os individuos a enfrentar o imprevisto e a mudanca. Isso
resultou no que Morin definiu como “inteligéncia cega”, isto €, um conhecimento
sem consciéncia de si mesmo e incapaz de gerar uma visao global da realidade.

Dessa maneira, a universidade da “era do conhecimento” vem enfrentando um
dilema cotidiano diante dos cenarios possiveis para a educacao universitaria. Um
deles é manter-se alinhada ao sistema hegemodnico orientado pela economia
global de formacao profissional e instrucional. Este se relaciona com a teoria
da instrucao, a qual se associa a ideia de curriculo vinculado a transmissao de
conhecimento e organizado em disciplinas. Nessa perspectiva, duas concepcoes
foram descritas na literatura: uma, vinculada ao papel da escola como instituicao
responsavel por instruir e modelar o comportamento de modo a adaptar os
individuos para uma acao docil e obediente (tradicionalismo conservador); outra,
o racionalismo académico, ligado ao conhecimento logocéntrico que impoe a
soberania do magister mediante um curriculo — desse modo, a submissao se da
pela experiéncia de subordinacdo as regras (PACHECO, 2009).

Outro cendrio, que se apresentou como contra-hegemdnico, pautou-se pelo
respeito aos principios e ao ethos universitario, na superacao da mera instrucao
em prol de uma formacao universitaria ampliada. Assim, orientou-se pelo
pensamento critico, o qual ndo se limitava a pensar problemas operacionais
que circundam a esfera profissional, mas nos problemas reais globais e
locais, que coadunem com uma nova consciéncia planetaria. Em relacao ao
curriculo essa concepcdo se apoiou na teoria critica, a qual promove uma
ruptura epistemoldgica mediante a proposta tedrica da “reconceitualizacao”,
enunciadora do curriculo como um projeto que responde prioritariamente a
dimensao humana do sujeito. Nessa perspectiva foi incorporado a nocao de
curriculo um debate politico, cultural, de pertencimento e de significacdo das
experiéncias dos sujeitos (PACHECO, 2009).

Com base na visdao hegemoénica do processo educativo na universidade,
o qual limitava a educacdo a apropriacao de um conjunto de saberes de
um campo profissional e apoiado pela teoria da instrucdo no campo do
curriculo, foi gestado no sistema universitario uma concepcdo de sucesso
dos estudantes. Esta concepcao estava relacionada com o alcance ou nao de
objetivos, previamente estabelecidos pela instituicdo, em um determinado
prazo. Isso significou atribuir a obtencao da certificacao profissional o objetivo
precipuo dos estudantes; para tanto, eles deveriam percorrer um curriculo
organizado em disciplinas, predominantemente técnicas, vivenciariam praticas
pedagdgicas pautadas na transmissao dos contetdos (“educacao bancaria”)
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e, para prosseguirem na “grade curricular”, deveriam ser aprovados, apos
submeterem-se a um processo concebido pelo sistema educacional conforme
critérios e procedimentos de avaliacdo, geralmente com énfase em indicadores
normativos (notas, médias, escores).

Para Formosinho, a educacao possui duas dimensdes, uma comunitaria e outra
societaria. Nesta ultima, inclui-seaeducacaoescolar, porse tratarde umaatividade
socialmente construida e em que se gera a expectativa de comportamentos
racionais e direcionados. Em ambas as dimensdes os processos educativos
definem-se em trés componentes: “instrucao (transmissao de conhecimentos
e técnicas); socializacao (transmissao de normas, valores e crencas, habitos e
atitudes); estimulacao (promocao do desenvolvimento integral do educando)”
(FORMOSINHO, 1992, p. 5). Desse modo, o autor considerou a educacao a
integracao desses componentes — ato global, portanto, que visa uma formacao
total e cuja decomposicao, por vezes, é feita por uma conveniéncia didatica de
modo a facilitar a analise do termo.

A luz do conceito de educacdo formal (FORMOSINHO, 1992) no ensino superior,
um percurso de sucesso relaciona-se com uma gama de experiéncias e atividades
académicas proéprias do contexto universitario. Desse modo, aprender na
universidade ganhou contornos diferenciados dos outros niveis de ensino, pois
implicaria adquirir qualificacdo nas culturas cientifica, humanistica, artistica,
cultural e profissional, as quais poderdo ser mobilizadas nos diversos campos
da vida (profissional, cultural, cidada). Essa perspectiva do sucesso se traduz em
ganhos para os estudantes diplomados com esse grau de qualificacdo, tanto
em aspectos pessoais e econdmicos, por meio da aquisicao de oportunidades
no mundo do trabalho, quanto na capacidade de acessar cultura e o exercicio
da cidadania. Nesse contexto formativo, ganharam relevancia as concepcdes
pedagdgicas criticas fundamentadas no empedramento, na autonomia dos
estudantes e no papel de mediacao dos professores, bem como por adotar a
avaliacdao formativa, a aprendizagem significativa e o curriculo integrado.

No ambito da educacdo superior o debate sobre educacdo e instrucdo se
estabeleceu no contexto das discussdes sobre educacao/formacao geral e
formacao especializada. Podemos destacar dois documentos importantes
produzidos na década de 70, o “Columbia Report” (1977), da universidade de
Columbia, e o “The Report on the Core Curriculum” (1976), da universidade
de Harvard. O primeiro tinha a finalidade de apresentar uma nova proposta de
educacao geral para a Universidade de Columbia, mas o que nos interessou
nesse documento foi a concepcdo de educacao geral. A educacao geral foi
definida, simplesmente, como educacdo. Com essa postura, os autores
pretendiam enfatizar que nao se pode esquecer a educacao e supervalorizar o
treinamento. O grande objetivo da educacao geral, para esses autores, estaria
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no fato de promover a superacao da ignorancia dos estudantes sobre aspectos
fundamentais da civilizacdo e da cultura humana ocidental e oriental (BELKNAP;
RICHARD, 1977).

Quanto ao “The Report on the Core Curriculum” (1979), sublinhamos que
representou uma referéncia para as atividades curriculares de educacédo geral na
graduacao daquela universidade, visto que definiu que um individuo educado
deveria possuir as seguintes capacidades:

Ser capaz de pensar e escrever clara e efetivamente; ser
capaz de uma apreciacao critica sobre as formas de adquirir
e aplicar conhecimento, sobre o entendimento do universo,
da sociedade e de si mesmo; ter um julgamento informado
gue o capacite a fazer escolhas criteriosas; nao ser ignorante
sobre outras culturas e culturas de outros tempos; alcancar
conhecimento aprofundado em um campo de conhecimento
(PEREIRA, 2011, p. 56).

No documento em vigéncia na universidade de Harvard, o qual foi fruto de
uma reforma curricular realizada no periodo de 2004 a 2007, denominado
“Report of the Task Force on General Education” a educacao foi definida como
desvinculada de uma preocupacao estritamente profissional e conduzida de
modo a desenvolver a capacidade reflexiva, critica e criativa, o que possibilitou
uma consciéncia pessoal, profissional e social (HARVARD UNIVERSITY, 2007).

Na 6tica de Morin (2003) o ensino deveria ocupar-se em fazer uma selecao
e organizacdo do conhecimento que lhe dé sentido, e ndo o simples
empilhamento. Nesse sentido, definiu “uma cabeca bem-feita” como a
capacidade de, primeiramente, dispor de uma aptidao geral para colocar e
tratar os problemas; isso abarca a capacidade de desenvolver a inteligéncia
geral, agucada por meio da curiosidade, da duvida e, consequentemente, da
capacidade critica. Ainda inclui o uso da légica, da deducao, da inducao — a
arte da argumentacao e da discussao.

Ao mesmo tempo, uma “cabeca-bem-feita” exigiria aptidao para organizar
o conhecimento por meio de operacbes de separacao e ligacao, analise e
sintese. O autor acrescentou a necessidade de encarar a ciéncia com base no
ligar, no contextualizar e no globalizar os saberes, de modo a se contrapor
a compartimentalizacao e, assim, estabelecer uma relacao articulada e mais
fecunda entre as disciplinas. Ele concluiu: “Uma educacao para uma cabeca
bem-feita, que acabe com a disjuncao entre as duas culturas, daria capacidade
para se responder aos formidaveis desafios da globalidade e da complexidade
na vida cotidiana, social, politica, nacional e mundial” (MORIN, 2003, p. 33).
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Na perspectiva de Santos (1995), trés crises foram identificadas nas
universidades: hegemonia, legitimidade e institucional. Para superar essas
crises, o autor, no seu livro “Universidade do Século XXI: para uma reforma
democratica e emancipatdria da universidade” propés “enfrentar o novo com
o novo”. Em principio ressaltou o fato de a universidade nao ter acompanhado
a mudanca do conhecimento universitario convencional para conhecimento
pluriversitario, transdisciplinar, contextualizado e interativo, produzido,
distribuido e consumido com base em tecnologias, informacdo e comunicacao,
bem como suas consequéncias na relacéo com conhecimento/informacao,
formacao/cidadania. Outra questdo crucial, para o autor, relacionou-se com a
definicao de universidade como espaco de formacao graduada, pés-graduada,
pesquisa e extensao.

Em seguida, foram elencadas cinco areas centrais para reforma da universidade:
acesso, extensao, pesquisa-acao, ecologia de saberes e universidade-escola.
Essas areas articulam-se, diretamente, com o conceito de ecologia de saberes,
o qual significa uma revolucdo epistemolégica na universidade por defender
um didlogo entre os saberes populares, produzidos no exterior da universidade,
e o saber cientifico, de modo a promover justica cognitiva e transformar a
universidade em um espaco publico de interconhecimento e de relacoes
horizontais entre os diversos atores sociais internos e externos (SANTOS, 1995).

As consideracoes feitas até aqui evidenciaram a incompletude dos curriculos
universitarios estruturados no desenvolvimento exclusivo da instrucao, visto que
reproduzem profissionais com “inteligéncias cegas”. Por outro lado, o sucesso
educativo se traduziria no restabelecimento da conexao entre as culturas
cientifica e humanistica, com principios que promovam o desenvolvimento da
“inteligéncia geral”, e que transcenda o ambiente universitario por meio de
projetos de ensino relevantes para a realidade social e estruturados com base
no conceito de “ecologia de saberes”. Entao, consideramos o termo sucesso
educativo a perspectiva de um ensino que integra a instrucao e a educacao, mas
tendo como horizonte para delimitacdo do termo as finalidades formalmente
estabelecidas para esse nivel de formacédo, sem deixar de considerar que sua
construcao nao se limita aos espacdes formais de aprendizagem.

Formacao Geral na UFRB

Nessa perspectiva, a administracao central da Universidade Federal do Reconcavo
daBahia (UFRB) propds aimplantacdo de uma politica de formacao geral, coerente
com seu plano de desenvolvimento institucional — PDI (2010-2014), o qual, na
secao que define o Projeto Pedagdgico Institucional, elegeu a regiao do Recébncavo
como “espaco de aprendizagem, por meio de integracao e desenvolvimento de
atividades académicas numa perspectiva pluralista, integradora e dialégica”. O
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documento definiu a educacdo como “uma pratica social e politica, realizada no
ambito das relacdes socio-histérico-culturais, objetivando formar pessoas com
competéncia técnica e politica, humanizadas, éticas, criticas e comprometidas
com a qualidade de vida dos cidadaos” (Universidade Federal do Reconcavo da
Bahia , 2009, p. 13).

De acordo com Nacif,

Este projeto buscava incorporar ao arranjo académico da
UFRB uma unidade académica que devera adotar estratégias
e acoes integradas de ensino, pesquisa e extensdo para
atuar nos processos de formacao geral e afiliacdo académica
dos alunos de graduacdo e poés-graduacdo da UFRB. Essa
Unidade académica foi concebida para se constituir em
mais uma alternativa ao modelo de educacdo superior
hegemonico no Brasil. Com relagdo aos aspectos académicos
e administrativos, a UNIAF deveria se inserir na estrutura da
UFRB, com a especificidade de propiciar formacao geral
aos discentes da graduacao e pds-graduacao e desenvolver
estratégias de acolhimento e afiliacdo destes no primeiro
ano de seu ingresso na universidade. Dentro desse escopo,
atuaria também como um Centro de Linguas para oferta de
Cursos nessa area a todos os cursos da universidade. Até o
momento, somente os Centros de Ensino organizados a partir
de Bacharelados Interdisciplinares (CCS, CETENS e CECULT)
aderiram a esse projeto de formacao geral e de a¢des de
afiliacdo e estdo em processo de implantacdo do modelo
por meio de uma nova estrutura académica e administrativa
denominada Nucleo de Estudos Interdisciplinares e Formacao
Geral = NUVEM (NACIF, 2016, p. 29).

Os debates sobre essa proposta iniciaram 2009, com uma acdo da assessoria
do Reitor e da Pro-Reitoria de Graduacao (PROGRAD). A partir de 2012,
por meio de uma comissdao formada pelo nucleo central da administracdo e
liderados pelo Reitor, os debates foram retomados. Posteriormente, ocorreram
apresentacdes da proposta no Conselho Universitario (CONSUNI), que foram
fundamentais para o amadurecimento e a definicdo de suas reais possibilidades
de implantacdo na universidade. E importante ressaltar que o Bacharelado
Interdisciplinar em Saude — BIS foi uma fonte de inspiracao, visto que esse curso,
implantado em 2009 no Centro de Ciéncias da Saude — CCS, possuia na sua
matriz curricular médulos de formacao geral, no primeiro semestre do curso,
com énfase na dimensdo da educacdo socializadora e do desenvolvimento
integral do educando (SANTANA; OLIVEIRA; MEIRELES, 2016).
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Por fim, o CONSUNI instituiu uma comissao que sistematizou os parametros da
educacao geral, com detalhamento dos médulos, ementas e demais atividades
de pesquisa e extensao. O Nucleo de Estudos Interdisciplinares e Formacao Geral
NUVEM/CECULT foi implantado na UFRB em 2014, como uma acao institucional
acompanhada, diretamente, pela administracao central da universidade. Isso
significava instituir um programa que articulasse, inicialmente, os cursos de Bl e,
futuramente, apds consensos e arranjos legais abrangesse todo o campus. Esse
procedimento levaria a obtencao da colaboracdo da comunidade universitaria
em prol do objetivo comum de aprimorar a educacao na universidade, por
meio do fortalecimento da educacao geral e um dos seus principais produtos, o
fomento a educacao ao longo da vida. No relatério de gestao (exercicio 2014)
da instituicdo constou o seguinte texto, que definiu a estrutura organizacional
e suas funcodes:

A PROGRAD iniciou um processo de debates com o CECULT
— Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologias Aplicadas,
CCS - Centro de Ciéncias da Saude e CETENS — Centro de
Energia, Tecnologias e Sustentabilidade, que culminou com
criacdo do NUVEM — Nucleo de Estudos Interdisciplinares e
de Formacao Geral. Trata-se de uma estrutura de ensino,
pesquisa e extensdo interdisciplinar, vinculado ao Centro de
Cultura, Linguagens e Tecnologias da Universidade Federal
do Recdncavo da Bahia (CECULT/UFRB), que tem sede e foro
na cidade de Cruz das Almas, sendo indeterminado o seu
prazo de duracdo. O NUVEM tera por finalidade viabilizar os
meios institucionais, materiais e humanos para a realizacao
de Ensino, Pesquisa e Extensdo, com vistas a contribuir com
a formacao geral dos estudantes ingressantes em cursos
de graduacdo dos centros citados acima, na perspectiva
de potencializar a aprendizagem em diferentes areas do
conhecimento (UFRB, 2015, p. 64).

Por fim, estamos consideramos que o desenvolvimento de uma tendéncia para
a educacao ao longo da vida representa um marcador de sucesso fundamental
do estudante universitario. Isso significa apropriar-se ao longo da formacao
de uma postura diante da aprendizagem de continuacao dos interesses
intelectuais ap6s a conclusao do curso, e incluiria conhecer o modo como se
deve aprender. Nesse contexto, a formacdo geral como parte integrante da
experiéncia educacional dos estudantes universitarios constitui uma maneira
de potencializar uma postura em prol da educacao ao longo da vida, uma vez
que se estrutura para:

e promover o desenvolvimento da capacidade reflexiva;
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e estabelecer familiaridade com o patriménio cultural do mundo ocidental e
o reconhecimento de outros saberes nao cientificos, diferentes culturas e
modos de viver;

e produzir articulacdo do pensamento atual em filosofia, ciéncias naturais,
arte e literatura como aspectos de conhecimento substantivo.

e estimular a compreensao da evolucéo cientifica e sua aplicacdo na sociedade;

e desenvolver compreensao e apreciacao de literatura, arte e musica.

e fomentar comportamentos que incluem assistir a palestras e a eventos
cientificos e culturais;

e desenvolver conhecimento dos problemas sociais locais e globais.
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Educacao Popular e Educacao ao Longo da Vida
Moacir Gadotti

Pode-se continuar a aprender até o fim da vida sem,
no entanto, jamais se educar

(ARENDT, 1972, p. 37).

A primeira reacao que tive ao ver, em meados de 2015, o subito interesse pelo
tema da “Educacao ao Longo da Vida” foi, primeiro, de espanto, e, logo em
seguida, de curiosidade epistemolégica. Desde a realizacao da Sexta Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos da UNESCO, em 2009, a CONFINTEA VI,
esse tema nao aparecia na agenda do MEC de forma tdo incisiva e pensava
gue o foco de nossas preocupacoes era a eliminacdo do analfabetismo e a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Afinal, a CONFINTEA é uma conferéncia
de “Educacdo de Adultos” e ndo uma conferéncia de “Educacao ao Longo da
Vida"”. Nao podemos confundir Educacao de Adultos com Educacdo ao Longo
da Vida. Se as duas expressoes se identificassem nao seria uma educacao “ao
longo da vida”, mas apenas ao longo da vida dos adultos. Seria ao “longo da
vida”, menos a vida da crianca e do adolescente. Sera que a UNESCO e o MEC
desistiram da Educacao de Adultos? O MEC estaria abandonando a discussao
da Educacao Popular interrompida em setembro de 2014 quando, depois de
um longo processo de discussao, chegou-se a uma minuta de decreto sobre a
“Politica Nacional de Educacao Popular”?

Comecaram a chegar até mim consultas de pessoas ligadas aos féruns de EJA, de
quadros ligados a educacao de adultos que estdo em secretarias de educacao,
e também de alguns colegas do MEC e da CNAEJA (Comissao Nacional de
Educacao de Jovens e Adultos) sobre essa mudanca. O que estd acontecendo?
Por que, agora, essa proposta de Educacdo ao Longo da Vida? E possivel um
didlogo entre Educacao Popular e Educacao ao Longo da Vida? O que tem a
ver a Educacao ao Longo da Vida com a nossa trajetéria da Educacdo Popular
e da EJA?

Além das perguntas que vieram de diversos cantos, outras duas razbes me
instigaram a escrever o texto que ora apresento para a discussdo do tema:
minha proépria inquietude diante do que tenho lido e escutado e o evento
marcado para abril de 2016 sobre o tema, a CONFINTEA BRASIL+6.

Nao podemos deixar de levar a sério essa repentina mudanca de direcdo, pois
havera consequéncias importantes para a educacao brasileira. Precisei voltar a
estudar o que havia trabalhado em minha tese de doutorado na Universidade
de Genebra, defendida em 1977 (GADOTTI, 1979). Senti-me provocado a
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buscar entender melhor o alcance dessa proposta de uma “Politica Brasileira
de Educacdo ao Longo da Vida”, que me soava muito estranha. Sera que um
novo debate sobre a “Educacao ao Longo da Vida” da UNESCO vai avancar a
discussao de uma Politica Nacional de Educacao Popular? Aproximar a Educacao
Popular da Educacao ao Longo da Vida vai trazer beneficios para a Educacdo
de Jovens e Adultos?

Essas sdo algumas das preocupacdes que direcionam minha reflexdo neste texto.

1. Aideia de uma aprendizagem ao longo da vida é muito antiga. Seiscentos
anos antes de Cristo, Lao-Tsé sustentava que “todo estudo é interminavel”
(LAO-TSEU, 1967, p. 84). Podemos encontrar essa ideia no mito de Prometeu e
na republica ideal de Platdo. A educacao, diz o filésofo, “é o primeiro dos mais
belos privilégios. E se sucede a este privilégio de desviar de sua natureza e que
seja possivel retifica-lo, eis al 0 que cada um deve sempre fazer no decorrer de
sua vida segundo a sua possibilidade” (PLATON, 1970, p. 666). A Educacao
ao Longo da Vida é a expressao recente de uma preocupacao antiga. O que
é novo é tudo o que vem por tras desse principio antropolégico e como ele é
instrumentalizado. Dai a enorme importancia de tomarmos posicao em relacdo
a esse tema.

Pode-se dizer que, desde Aristoteles, a educacao tem sido entendida como
permanente, integral, e que se da ao longo de toda a vida. Esse é um principio
basico da pedagogia e existe praticamente em todas as culturas. Como diz
Paulo Freire, “nado é possivel ser gente sendo por meio de praticas educativas.
Esse processo de formacao perdura ao longo da vida toda, o homem nao para
de educar-se, sua formacdo é permanente e se funda na dialética entre teoria
e pratica” (FREIRE, 2000, p. 40). Ao sustentar que o ser humano é inacabado,
Paulo Freire conclui que o processo de aprendizagem é essencial para sua
sobrevivéncia. Aprendemos ao logo de toda a vida. Somos seres inacabados,
incompletos, inconclusos. Por isso, precisamos nos conhecer melhor, conhecer
0s outros e a natureza, buscando sempre sermos melhores, agir e refletir sobre
o que fazemos. E assim que avancamos, coletivamente, construindo nossa
prépria humanidade. Assim, passamos de uma consciéncia primeira, magica,
do mundo, para uma consciéncia refletida, cientifica, critica. Pela educacao.

Todos e todas buscamos nos tornar melhores e mais felizes. Ndo podemos
ser gente, tornarmo-nos melhores, sem educacao, sem formacdo permanente.
Aprendemos ao longo de toda a vida, ndo s6 na escola, conhecendo nossas
circunstancias e o mundo em que vivemos, mas “em todos os cantos” (PADILHA,
2007). A educacao procura superar nosso inacabamento, nossa incompletude.
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Brasil+6

Se a expressao “aprendizagem ao longo da vida” é antiga, 0 mesmo nao se
pode dizer da expressao “educacao ao longo da vida”. No processo de pesquisa
que fiz para meu doutorado, constatei que o conceito de “educacdo ao longo
da vida" apareceu pela primeira vez, num documento oficial, na Inglaterra,
em 1919 (Lifelong Education, Education for Life), associado a formacao
profissional (“vocacional”) dos trabalhadores. A expressao Lifelong Education
foi traduzida, na Franca, por “Education permanente”. £ assim que ela aparece
nos anos 1950 e 1960 na literatura pedagdgica e foi consagrada no Relatério
Edgar Faure, da UNESCO, Aprender a ser, em 1972, como “pedra angular”
da “cidade educadora” e “ideia mestra” das futuras politicas educativas. A
matriz fundadora da Educacao ao Longo da Vida é a Educacao Permanente.
Ha total coeréncia entre essas duas expressdes. Uma pode ser substituida pela
outra sem nenhuma perda de significado.

Na Franca, a nocao de educacao ao longo da vida nao era novidade. A ideia
de uma educacao continuada, progressiva, “para todas as idades”, era a base
do programa educativo da Revolucdo de 1789. Condorcet, em seu relatério
apresentado a Assembleia Legislativa nodia 20 de abril de 1792, observa que a
“instrucao nao deveria abandonar os individuos no momento em que saem da
escola, deveria abranger todas as idades ja que nao ha idade em que nao seja
util e possivel aprender” (CONCORDET apud TRICOT, 1973, p. 88).

Em 1938, Gaston Bachelard insistia na educacdo “continua no decorrer da
vida inteira”: “uma cultura blogueada no tempo escolar”, afirmava ele, “é
a negacao da propria cultura cientifica. Sem escola permanente nao existe
ciéncia. E essa escola que a ciéncia deve fundar” (BACHELARD, 1970, p. 252).
As reflexdes de Bachelard nao ficaram sem aplicacdo. Em 1955 a Liga Francesa
de Ensino elaborou um projeto de reforma que emprega pela primeira vez,
oficialmente, a expressao “Educacdo Permanente”, na mesma concepcao do
gue no Reino Unido se chamada de “Lifelong Education”. Em 1960, Gaston
Berger lanca as bases de uma “filosofia de Educacao Permanente” (BERGER,
1962) e “educacdo ao longo davida” como “ideia-mestra” e “fator integrador”
de todas as politicas educativas.

Mas, nesse interim, vieram os acontecimentos de maio de 1968, iniciados
pelos estudantes de Paris, que se espalharam pelo mundo e acrescentaram
um componente politico novo a ideia de uma Educacao ao Longo da Vida.
As ruas preocuparam as autoridades internacionais responsaveis pelo “bom
comportamento” da educacdo. “Estudem, mas ndo facam a guerra”, ironizava
meu orientador de tese, Claude Pantillon, nos primeiros anos da década de
1970. Nao é por mero acaso que a UNESCO, o Conselho da Europa e a OCDE
(Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico), apds 1968,
apresentaram novos projetos para substituir o sistema “tradicional” (considerado
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obsoleto) de ensino por um sistema de Educacdo Permanente. O principio da
educacao ao longo da vida precisava ser “operacionalizado”. Acabou sendo
“instrumentalizado”, transformado num “programa”. O que deve ser consumido,
pensado, ja fora decidido. Era preciso colocar a casa em ordem.

Num primeiro momento, a Educacao Permanente (ou Educacdo ao Longo da
Vida) nada mais era do que um termo novo aplicado a Educacdo de Adultos,
principalmente no que se referia a formacao profissional continuada. Depois
passou por uma fase que poderiamos chamar de “utoépica”, integrando toda
e qualquer acdo educativa e visando a uma transformacao radical de todo o
sistema educativo (FURTER, 1972). Finalmente, nas Ultimas décadas, nos paises
do Norte, os organismos internacionais conseguiram realizar o sonho de uma
educacdo “para o desenvolvimento”, focando-se na “adaptacdo funcional
dos aprendentes individuais a empregabilidade, flexibilidade e competitividade
econébmica, no quadro da ‘sociedade da aprendizagem’ e da ‘economia do
conhecimento’” (LIMA, 2010). Criticando essa ideologia da competitividade,
Henri Hartung afirma: “para satisfazer a sede de poder é necessario fazer mais
e melhor que o vizinho, considerado tao logo como instrumento décil ou como
perigoso adversario” (HARTUNG, 1972, p. 1-2).

A ideia da Educacdao Permanente (Educacao ao Longo da vida) impobs-se
rapidamente. A Franca gastava um terco do orcamento destinado a educacao
a educacao para a formacao profissional continuada, ja em 1975. Ivan lllich
e Etienne Verne (1975) denunciaram “a armadilha da escola por toda a
vida” (le piege de I'école a vie), criticando o discurso e a pratica da Educacao
Permanente (Lifelong Education) chamando-a de “educacdo interminavel”,
acusando-a de promover a ideologia da “escolarizacdo” (reducdo de toda a
educacdo a educacao escolar). Para eles, a Educacao Permanente promove a
“infantilizacao da vida” e da educacao, prolongando durante toda a vida uma
visdo da educacao da infancia.

A critica de Ivan lllich foi bem fundo num encontro organizado (paradoxalmente)
pelas instituicoes guardias desse pensamento, diante de um auditério
eminentemente representativo do “sistema” (Palacio das Nacdes Unidas,
Genebra, 5 de setembro de 1974) e a que tive o privilégio de assistir. Concepcao
perfeitamente “imperialista”, dizia lllich, “determinada pela vontade das
sociedades ocidentais de conservar a cultura acorrentada, fazendo crer na
democratizacdo que nao existe de fato”. lllich falava com paixao, como era do
seu feitio: a escola é um “6pio do proletariado”, a Educacdo Permanente esta
“vendida ao sistema”, portanto, é “perigosa e perversa”. O que aconteceu
depois com a Educacao Permanente deu razao a lllich.
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2. A nocao de Educacdo ao Longo da Vida, tal como foi proposta,
posteriormente, pelo Relatério Jacques Delors (1996), publicado no
Brasil em 2010 (DELORS et al., 2010) com seus quatro pilares (aprender a
aprender, aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a ser) ndo segue,
propriamente, a matriz original do Relatoério Edgar Faure (1972). A Educacao
ao longo da vida perdeu sua caracteristica de ser uma educacao voltada para
a participacao e para a cidadania como, de alguma forma, encontrava-se no
Relatério Edgar Faure. Aos poucos, a referéncia deixou de ser a cidadania
para se focar nas exigéncias do mercado. Com amparo na teoria do capital
humano, a aprendizagem passa a ser uma responsabilidade individual e a
educacao, um servico, e ndo um direito. Esse ethos mercantil deslocou a
educacao para a formacao e para a aprendizagem. A visdo humanista, inicial,
foi substituida, nas politicas sociais e educativas, por uma visao instrumental,
mercantilista, apesar de declaracbes contrarias.

Essa visao instrumental do conceito de Educacao ao Longo da Vida (Educacao
Permanente) manteve-se na Declaracao de Hamburgo (CONFINTEA V, 1997),
apesar de seus reconhecidos avancos no campo do conceito de Educacao
de Adultos e, particularmente, no conceito ampliado de alfabetizacdo. Em
Hamburgo nao se superou inteiramente a visdo da “neutralidade” do conceito
de “Educacao Permanente” dos anos 70 do século passado. Paulo Freire, no
prefacio a minhatese de doutorado, publicadaem 1981, com o titulo A educacdo
contra a educacao, afirma que a Educacao Permanente nao surgiu “por acaso
nem por obra voluntarista de educadores, mas como resposta necessaria a
certos problemas das sociedades capitalistas avancadas”, e que era preciso
“resgatar o carater permanente da educacdao como quefazer estritamente
humano”. Ele tinha lido minha tese quando estava em Luanda (Angola) e se
preocupava com a Educacao Permanente, pois poderia ser mais um discurso da
“pedagogia do colonizador” e chamava a atencao para o “perigo da invasao
cultural, o perigo da infiltracdo da ideologia veiculada através da chamada
Educacao Permanente” (FREIRE, 1981, p. 15-19).

A preocupacao de Paulo Freire se justificava. O conceito de Educacao/Aprendi-
zagem ao Longo da Vida apresentava, no minimo, certas ambiguidades. Nao
poderia ser considerado um conceito “neutro”. Era preciso saber de que educa-
cdo e de que aprendizagem ao longo da vida se tratava. A educacao sempre foi
entendida como um processo que se da ao longo de toda a vida, como a apren-
dizagem, e ndo um processo que se reduz a populacao jovem. O que é novo hoje
é gue o conceito de “aprendizagem ao longo da vida” esta se tornando uma
ideia-forca em torno da qual se estruturam as politicas publicas de educacao,
condicionando os curriculos, a avaliacao e o proprio sentido da educacao em
geral, reduzindo toda a educacao a esse principio estruturante.
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Uma das potencialidades do principio da “aprendizagem ao longo da vida” é
que ele quebra uma visdo estanque da educacao, dividida por modalidades,
ciclos, niveis etc. Ele articula a educacao como um todo, independentemente
da idade ou de ser formal ou ndo formal. Se a educacdo e a aprendizagem
se estendem por toda a vida, desde o nascimento até a morte, significa que
a educacao e a aprendizagem nao se ddo somente na escola nem no ensino
formal. Elas se confundem com a prépria vida, que vai muito além dos espacos
formais de aprendizagem. Assim, podemos dizer que tanto a educacdo quanto
a aprendizagem nao podem ser controlados pelos sistemas formais de ensino.
Esse principio nos obriga a ter uma visao mais holistica da educacao.

A Educacdo ao Longo da Vida ndo pode ser confundida com a Educacdo de
Adultos, pois o proprio principio “ao longo da vida” indica que a educacao
ocorre em todas as idades e ndo s6 na idade adulta. Por outro lado, se a
educacao ao longo da vida se da em espacos formais e informais, reduzir esse
conceito a educacao formal seria, também, priva-lo de uma de suas grandes
potencialidades. Por isso, ndo devemos confundir Educacdo ao Longo da Vida
como a Educacao Formal.

Como afirma Rosa Maria Torres, autora do Relatdrio Sintese Regional da América
Latina e Caribe, preparatério a CONFINTEA VI (2009), o conceito de aprendizagem
ao longo da vida “permanece obscuro ao redor do mundo e tem sido entendido e
utilizado das mais diversas maneiras. Ele surgiu no hemisfério Norte, intimamente
relacionado ao crescimento econémico e a competitividade e empregabilidade,
uma estratégia para preparar 0s recursos necessarios para a sociedade da informa-
¢ao e para a economia baseada no conhecimento” (TORRES, 2009, p. 56).

O conceito de “Lifelong learning”, como vimos, surgiu na Europa logo depois
da Primeira Guerra Mundial. Ele atendia, de um lado, a necessidade de reeducar
os adultos, cuja escola nao havia sido capaz de educa-los para a paz e, de outro
lado, a crescente expectativa de vida. Era preciso oferecer mais oportunidades
de aprendizagem a populacao idosa cada vez mais numerosa. Na América
Latina, o conceito teve pouca repercussao. Para Rosa Maria Torres,

o fato é que a mudanca de paradigma proposta mundialmente
— de educacao para aprendizagem, de educacdo de adultos
para aprendizagem de adultos — nao foi internalizada na regiao,
nao s6 em relacdo a educacdo de jovens e adultos como em
relacdo a educacdo em geral (TORRES, 2009, p. 57).

Por aqui aparece como um “conceito obscuro”, onde aprendizagem se confunde
com educacdo, “um conceito distante, associado com o hemisfério Norte,
faltando relevancia e contextualizacao no hemisfério Sul” (TORRES, 2009, p. 91).
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Trata-se de um conceito com diferentes interpretacoes e diferentes praticas que
continua com a mesma ambiguidade da Educacao Permanente. Nada de novo
em relacao a isso. Porém, predomina uma visao instrumental, voltada para a
eficacia produtiva e a competitividade. O que é novo é que a aprendizagem
ao longo da vida é apresentada como um “principio organizador e norteador”
da educacao para o século XXI, “operacionalizando” o conceito de Educacao
Permanente. Era a resposta que o establishment dava ao movimento mundial
dos estudantes de 1968.

Para entender esse conceito precisamos historiciza-lo. Em 1968, a UNESCO
publicou o documento A crise mundial da educagao, uma analise sistémica, no qual
Philip H. Coombs, diretor do Instituto Internacional de Planificacdo da Educacao
(IIPE) da UNESCO, analisa os problemas da educacdo no mundo e faz algumas
recomendacdes. A “crise mundial da educacdo” (COOMBS, 1968) é atribuida
principalmente ao “desajuste” dos sistemas educativos face as novas exigéncias
da economia capitalista globalizada. O mercado necessitava de trabalhadores
formados como “sujeitos empreendedores”, visando “conformar uma relacao dos
sujeitos na historia, almejando, no horizonte deste projeto educacional, um sujeito
despolitizado, atomizado, sem qualquer capacidade organizativa e sem condicoes
de pensar-se como sujeito coletivo” (RODRIGUES, 2009, p. 15). A resposta a “crise
mundial da educacao” vem quatro anos depois, no Relatério Edgar Faure, que
apresenta a Educacao Permanente como um principio “norteador” (por exemplo,
“orientar para o norte”) da educacao do futuro.

3. Apesar da aparente continuidade entre o Relatério Edgar Faure (“Aprender
a ser”) e o Relatério Jacques Delors (“Educacao, um tesouro a descobrir”),
existe uma profunda diferenca: o foco deixa de ser a educacdo e passa a ser
a aprendizagem. Rosanna Barros (2011), analisando essa passagem e essa
evolucao de conceitos, sustenta que a énfase dada, inicialmente, pela UNESCO e
pelo Banco Mundial ao conceito de “Educacao Permanente” passou a ser dada,
depois, ao conceito de “Aprendizagem ao Longo da Vida”. O curioso é que o
titulo do Relatério Delors em inglés é Learning (Aprendizagem) e no francés é
Education (Educacdo). E mais: em nenhum momento neste relatério se fala de
“ Aprendizagem ao longo da vida”, mas, simplesmente, em “aprendizagem”.

Entretanto, ndo se tratava apenas de énfase, passando de uma expressao para
outra, mas de uma mudanca de paradigma educacional. Houve um esvaziamento
do conceito originario de Educacao Permanente, como era entendido na Franca
(BERGER, 1962; LENGRAND, 1970), rompendo com sua visdo de uma educacao
voltada para a participacdo e a cidadania democratica. Para Rosanna Barros, nas
ultimas duas CONFINTEAs da UNESCO houve uma progressiva valorizacdo da
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Aprendizagem ao Longo da Vida em detrimento da Educacao de Adultos, que
passou a ser encarada como uma expressao da Educacao ao longo da vida.

Apesar das possiveis criticas ao conceito de Educacao Permanente, este conservava
ainda uma visdo humanista da educacdo, voltada para a construcdo de uma
“sociedade democratica”, como se vé nas obras de Paul Lengrand (1970) e no
proprio Relatério Edgar Faure (1972). Esse ndo é o caso da Educacao ao Londo
da Vida, cuja referéncia é o mercado e ndo a cidadania. Deixa-se de pensar numa
“sociedade democratica”, voltada para a justica social, para se pensar numa
“sociedade do conhecimento”, voltada para os interesses privados e para a
competitividade do mercado.

O que é essa “sociedade do conhecimento”? Muniz Sodré responde a essa
pergunta dizendo que ndo existe uma “sociedade do conhecimento”:

"esta expressao —que as vezes se emprega como um refinamento
de 'sociedade da informacao’ —tornou-se recorrente no discurso
publicitario das grandes empresas de tecnologia da informacéo
e da comunicacao, porém se revela mais um slogan do que um
conceito, na medida em que reduz a diversidade dos modos de
conhecer ao modelo maquinico” (SODRE, 2012, p. 31).

Embora a Educacao ao Longo da Vida tenha sua matriz na Educacao Permanente,
ha diferencas. Ha certa compreensao da Educacao ao Longo da Vida que subordina
a educacao a légica mercantil, revivendo a Teoria do Capital Humano de 50
anos atras, reduzindo a Educacao Permanente a formacao profissional a servico
das empresas. O Estado neoliberal imprimiu um ethos mercantilista ao conceito
de Educacdo ao Longo da Vida, reconceituando a Educacdo Permanente, e a
UNESCO nao se posicionou claramente em favor de uma concepcao de Educacao
ao Longo da Vida que defendesse outros principios.

Quando eu estava escrevendo minha tese de doutorado, nos anos 1970,
nao havia distincao entre “Educacao Permanente”, “Educacao ao Longo
da Vida” e "Aprendizagem ao Longo da Vida"”, que traduziam a expressao
inglesa Lifelong Education e Lifelong Learning. Essas expressdes traduziam as
mesmas inten¢des, 0s mesmos pressupostos. O que aconteceu nas décadas
seguintes foi um completo distanciamento das raizes humanistas iniciais.
Conforme mostram os estudos de Licinio Lima (2007; 2010; 2012) e Rui
Canario (2003), essa expressao foi se reconceituando ou se desvirtuando,
com base no receituario da OCDE e do Banco Mundial, acomodando-se
cada vez mais a racionalidade econémica. O principio universal de que
aprendemos ao longo de toda a vida foi substituido por uma “formacao
profissional ao longo da vida”. Na visao desses autores, 0 conceito nasceu
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no contexto do Estado-previdéncia e acabou sendo reconceituado pelo
Estado Neoliberal.

Licinio Lima (2010) critica os “discursos apologéticos” relacionados a Educacao/
Aprendizagem ao longo da vida, como se bastasse criar um novo conceito
para mudar a ordem das coisas e como se a educacao pudesse fazer tudo.
Para ele, essa apologia da aprendizagem individual tende a individualizacao
das relacbes de trabalho na empresa. Esses discursos apresentam a Educacao/
Aprendizagem ao longo da vida como uma panaceia, que “tudo pode”, uma
solucao milagrosa para a “crise mundial da educacao”.

A educacao é ensino e aprendizagem. Nao ha educacao sem a relacao educador-
educando. Os conceitos de Adult Learning e Lifelong Learning deslocaram o
tema da educacao para um Unico polo: o da aprendizagem. De acordo com Lima
(2007) a “educacao ao longo da vida” revela-se, no limite, como “um projeto
politico-educativo invidvel, ja em ruptura definitiva com suas raizes humanistas e
criticas”. Ele vé “fortemente diluidas as suas dimensdes propriamente educativas”.
Para ele, a expressao Lifelong Learning, tal como é entendida pela Comunidade
Europeia, opde-se a tradicao humanista-critica, emancipatoria e transformadora
da educacao popular: “subordinada aos imperativos globais da modernizacao e
da produtividade, da adaptacao e da empregabilidade, a educacao popular esta
sitiada. Ou é objeto de uma reconfiguracéo de tipo funcional e vocacionalista,
evoluindo para uma formacao de tipo profissional e continuo, articulada com a
economia e com as empresas (e nesse caso prospera), ou insiste na sua tradicao
de mudanca social e de “conscientizacdo, articulando-se com movimentos sociais
populares e renovando os ideais de educacao politica e de alfabetizacao critica
(e nesse caso corre sérios riscos)” (LIMA, 2007, p. 55-56). A aprendizagem, na
otica neoliberal, realca apenas o chamado “conhecimento Util” e os aspectos
individualistas e competitivos. Nao se trata de deslocar a tonica da educacao
para a aprendizagem. Trata-se de garantir, por meio de uma educacao com
qualidade social, a aprendizagem de todos os cidaddos e cidadas, que deve ser
“sociocultural” e “socioambiental” (PADILHA, 2007).

Nao ha como nao recordar, a esta altura, a famosa tese defendida por Paulo
Freire em seu livro mais conhecido, escrito em 1968, “Pedagogia do oprimido:
guando a educacdo ndo é transformadora, o sonho do oprimido é ser o
opressor” (FREIRE, 1970). Era a resposta que Paulo Freire dava a teoria do
capital humano que se resumia em outra tese, diametralmente oposta: “estude
muito, ao longo de toda a vida, arrume um bom emprego e fique rico”.

A questdao nao esta apenas no ato de aprender, mas no que se aprende.
Trata-se de garantir uma “aprendizagem transformadora”, como sustenta
Edmund O’Sullivan (2004), no contetdo e na forma. Ao contrario dessa visao,
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a concepcao da aprendizagem sustentada pelas politicas neoliberais centra-se
na responsabilidade individual. A solidariedade é substituida pela meritocracia.
Por isso, temos que concordar com Licinio Lima na pedagogia neoliberal

o individuo é aquele que, em primeiro lugar, é responsavel
pela sua propria aprendizagem e por, naguele momento,
gerir seu processo de aprendizagem e encontrar estratégias
mais interessantes para ele préprio, numa base individual,
competitiva. Quer dizer que o cidaddo da lugar muito mais
ao cliente e ao consumidor (LIMA, 2006, p. 66).

A educacao é dever do Estado e a responsabilidade por ela ndo deve recair
exclusivamente sobre o individuo.

Em 2015, o Instituto da UNESCO para a Aprendizagem ao Longo da Vida, com
sede em Hamburgo, na Alemanha, publicou, na edicao de nimero 61 de sua
“International Review of Education: Journal of Lifelong Learning”, um artigo de
Kapil Dev Regmi (REGMI, 2015), da University of British Columbia (Canada), que
faz um balanco dos “modelos” tedrico-praticos atuais da referida Aprendizagem.
Com base em extensa pesquisa, 0 autor chega a dois “modelos” fundamentais,
que chama de “modelo do capital humano” e de “modelo humanitario”,
verdadeiras concepcdes opostas de “aprendizagem ao longo da vida”.

Para o modelo do capital humano, a Aprendizagem ao Longo da Vida é
uma “estratégia” para acelerar o crescimento econémico e a competitividade.
Para o modelo humanitario, essa Aprendizagem reforca a democracia e a
protecao social, valorizando a educacao cidada.

O primeiro modelo é sustentado pela Unido Europeia, pela OCDE (Organizacao
para a Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico), pelo Banco Mundial
e pela Organizacdo Mundial de Comércio. Para o autor, a sociedade civil
“abracou” o modelo humanitario e aponta o ICAE (Associacao internacional
de Educacdo de Adultos) como defensor desse modelo, vinculando a
Aprendizagem ao Longo da Vida a justica econémica, a equidade, ao respeito
aos direitos humanos e ao reconhecimento da diversidade cultural.

O ICAE sempre defendeu o direito a Educacao de Adultos como direito humano
“aolongodavida”. A Assembleia Mundial do ICAE, reunida em Montréal no dia
14 de junho de 2015, termina sua Declaracao Final defendendo enfaticamente
esse direito: “Nos, no Conselho Internacional para a Educacdo de Pessoas
Jovens e Adultas, reafirmamos nossa determinacdo coletiva de atuar e garantir
que o direito a educacao e a aprendizagem ao longo da vida, em todas as
suas dimensoes e profundidade, seja reconhecido publicamente e se converta
numa ferramenta permanente para o empoderamento de todas as mulheres e
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de todos os homens do planeta”. Para o ICAE, a educacao e a aprendizagem
ao longo da vida ndo pode limitar-se a formacao profissional, mas deve incidir
sobre a vida “em todas as suas dimensbes”.

A teoria do capital humano, que fundamenta o primeiro modelo, concebe a
educacao como um investimento, um “bem privado”, uma mercadoria, visando
a competitividade entre individuos e nacdes, com estratégias como o PISA
(Programa Internacional de Avaliacao de Alunos) e a privatizacdo da educacao,
incentivando que o setor privado invista na educacao e faca a gestao nao sé da
educacao privada, mas também da educacao publica.

Esse modelo, “colonizador”, de acordo com Kapil Dev Regmi, nao oferece
oportunidades iguais para todos, nao emancipa e reforca a injustica social
e econdmica. Esse modelo formaria os cidaddos para aceitar “as estruturas
politicas e econdmicas existentes”, beneficiando as grandes corporacoes
que buscam obter lucro com a educacdo. E um modelo que cria um abismo
ainda maior entre 0s que tém acesso a educacao e os que nao tém. O modelo
humanitario se baseia na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948) e se opde a concepcao/realizacdo “neoliberal” da educacao promovida
pelos organismos internacionais, propondo o desenvolvimento integral do ser
humano. Esse modelo defende a educacdo como um direito e ndo como um
servico a ser comprado pelas pessoas que podem pagar por ele, tornando o
individuo responsavel pela sua propria educacao; sustenta, ainda, que aeducacao
é dever do estado e direito do cidadao, e que deve promover a cooperacao e a
colaboracao entre os cidaddos em vez de reforcar o individualismo.

4. Creio que a América Latina avancou mais do que os paises hegemonicos
na concepcao emancipatoéria da educacao, consolidada na nossa tradicao da
Educac¢ao Popular (GADOTTI; TORRES, 1994; TORRES, 2011) como educagao
para a justica social. Nao precisamos buscar os modelos dos paises “do Norte”,
com seus discursos hegemonicos e neocolonizadores. Por isso, é importante o
Brasil discutir o tema da Educacdo ao Longo da Vida com base no referencial da
Educacao Popular. Como tem dito Arlindo Cavalcanti de Queiroz, coordenador
da CONFINTEA BRASIL+6, a Educacao ao Longo da Vida pode se tornar a
“porta de entrada” para discutir a Educacao Popular. Precisamos acompanhar
esse debate para colocar a Educacao Popular na agenda mundial, via UNESCO
e via organizacoes da sociedade civil como o ICAE, o CEAAL (Conselho de
Educacao Popular da América Latina e do Caribe) e a Internacional da Educacao,
enfrentando o pensamento hegemodnico neoliberal do Banco Mundial e da
OCDE. Mas, cuidado: isso nada tem a ver com adaptar as nossas prioridades e
a nossa agenda aos ditames da agenda das organizacdes internacionais.



Coletanea de textos CONFINTEA Brasil+6: tema central e oficinas tematicas

O Brasil, em seu Documento Nacional Preparatorio a VI Conferéncia Internacional
de Educacdo de Adultos (VI CONFINTEA), apontou a “Educacao Popular de
matriz freiriana” (BRASIL, 2009, p. 92) como perspectiva da Educacdo ao Longo
da Vida, abrindo espaco para reconceitua-la. Esse espirito ndo foi mantido
no documento final da CONFINTEA VI. O Marco de Acdo de Belém ignorou
a visao da EJA na perspectiva da Educacao Popular proposta no documento
preparatério do Brasil; abandonou a expressao “Educacao ao Longo da Vida”
em favor da expressao “Aprendizagem ao Longo da Vida”, definindo-a como
“uma filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas
as formas de educacao, com base em valores inclusivos, emancipatérios,
humanistas e democraticos, sendo e parte abrangente e integrante da visao de
uma sociedade do conhecimento” (UNESCO, 2010, p. 6). Reconhecemos que
essa definicado de Aprendizagem ao Longo da Vida é um avanco e, certamente,
uma contribuicao da América Latina, mas isso nao vem se mostrando na pratica.

Vista sob a o¢tica de nossa grande referéncia que é a Educacdo Popular,
a Aprendizagem ao Longo da Vida deveria voltar-se para a participacao,
a cidadania e a autonomia dos individuos. Deveria englobar o respeito e a
defesa dos direitos humanos, a pedagogia critica, os movimentos sociais, a
comunicacao e a cultura popular, a educacao de adultos, a educacdo nao
formal e a educacao formal em todos os niveis, a educacao ambiental, enfim,
a educacao integral e inclusiva. Mas isso ndo é o que estd acontecendo. A
Educacdo Popular leva em conta as diferentes expressdes da vida humana,
sejam elas artisticas ou culturais, sejam elas ligadas ao desenvolvimento local
e a economia solidaria, a sustentabilidade socioambiental, a afirmacdo das
identidades dos diferentes sujeitos e de seus coletivos, a inclusdo digital e o
combate a qualquer tipo de preconceito.

O Brasil, ao indicar, no Documento Nacional Preparatorio a CONFINTEA VI, a
“Educacao Popular de matriz freiriana” como sua referéncia de Educacao de
Jovens e Adultos, estava também indicando seu entendimento da Educacdo/
Aprendizagem ao Longo da Vida. Desde 2009, busca-se consolidar uma Politica
Nacional de Educacao Popular capaz de garantir os principios defendidos pelos
coletivos de EJA nos diferentes féruns e demais espacos de atuacao. Essa politica
nada mais faz do que instituir o que ja ocorre nas praticas da EJA no Brasil.

A questao é complexa: nao é tao simples assim pensar a Educacao ao Longo
da Vida na perspectiva da Educacao Popular como se isso fosse suficiente para
mudar os rumos consolidados daquele conceito nas politicas publicas neoliberais.
Como pode existir um vinculo entre a Educacao Popular que tem suas origens
nos movimentos sociais e a Educacdo ao Longo da Vida, fortemente marcada
pelo ensino formal, oficial, e associada aos sistemas de ensino?
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A Educacao ao Longo da Vida, entendida sob o ponto de vista da Educacao
Popular, valoriza exatamente o tema “vida” como pilar da educacao. Portanto,
entende a educacdo ndo como um processo formal, burocratico, cartorial, mas
ligado essencialmente a vida cotidiana, ao trabalho, a cultura, valorizando processos
formais e ndo formais. Trata-se de uma educacdo como um processo ligado a
vida, ao bem viver das pessoas, a cidadania. Nao é um processo ligado apenas as
Secretarias de Educacao, ao MEC, mas aos movimentos sociais, populares, sindicais,
as ONGs etc., reafirmando a educacao ea aprendizagem como uma necessidade
vital para todos e todas, um processo que dura a vida inteira.

Esta claro que a Educacao ao Longo da Vida, mesmo estando vinculada ao
sistema educacional, pode se referendar também na Educacdo Popular. Ela
poderia beneficiar-se da enorme riqueza produzida por esse movimento
durante décadas. Por isso, a pergunta persiste: como a Educacao ao Longo da
Vida pode ser uma educacao contra-hegemonica como a Educacao Popular,
ficando no campo da educacao oficial, formal? A correlacdo de forcas esta em
franca desvantagem para a Educacao Popular.

Diante de tudo isso, os educadores populares tém razdes de sobra para se
preocupar: sera que ao debatermos uma Politica Brasileira de Educacao ao
Longo da Vida nao estamos abandonando a luta por uma Politica Nacional
de Educacao Popular? Em que esse novo debate pode ajudar ou prejudicar
nossa causa? Nao podemos agora arriar nossas bandeiras da Educacao Popular
e da Educacao de Jovens e Adultos e nos aventurar a hastear a bandeira da
Educacao/Aprendizagem ao Longo da Vida ingenuamente. A “armadilha”
apontada por Ivan lllich ha mais de quarenta anos continua montada até hoje
a espera de incautos.

A Educacao Popular valoriza a diversidade e defende a cultura popular,
o saber popular. Para que a Educacao ao Longo da Vida seja assumida na
perspectiva da Educacao Popular sera necessario que se quebre a hierarquia
entre saberes tradicionais (quilombolas, indigenas etc.) e o saber académico,
superando a visao neoliberal e colonizadora da educacdo. S6 uma Educacao/
Aprendizagem ao Longo da Vida com base em cidadania pode incorporar as
teses da Educacao Popular referentes aos principios da diversidade, da inclusao,
do desenvolvimento local e da economia solidaria.

M