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A cada dialogo, um encontro entremeado
de sorrisos, possibilidades, angustias e
aprendizagens. A cada entrevista,
descortinava-se, aos meus olhos, a
grandeza e a boniteza dos que fazem a
Educacdo. Dedico esta tese as
educadoras e aos educadores da EJA
que atuam no Crato- CE, por lutarem,
diuturnamente, “por um mundo menos
malvado, menos feio, menos autoritario,
mais democratico, mais humano.” (Paulo

Freire)
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Sonhar é bom, realizar € melhor!

Todo mundo gosta de sonhar e realizar.
Quando nods realizamos 0S NOSS0S
sonhos, nos ficamos felizes.

Qual é o ser humano que nao sonha?
S6 aquele que nao existe

nem acredita em Deus,

pois aquele que acredita em Deus

vive sempre sonhando.
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E preciso ter sonho sempre
Quem traz na pele essa marca
Possui a estranha mania

De ter fé na vida...”
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RESUMO
Esta pesquisa objetiva examinar as especificidades da docéncia na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), sobretudo no que diz respeito a politicidade da educacédo
escolar. Optou-se por voltar a reflexdo sobre os aspectos politico-pedagdgicos da
pratica educativa com a conviccdo de que € necessario revitalizar e ampliar essa
discussao para o atual contexto histérico, fomentando um dialogo radical a respeito
do contributo que a acédo docente pode oferecer a classe trabalhadora no processo
de conscientizacdo. A pesquisa tem como fonte de investigacdo as significacdes
pessoais e coletivas do professorado que atua nessa modalidade de ensino. A luz
das formulacdes tedricas de Paulo Freire, investiga-se de que forma os professores
de jovens e adultos da rede publica municipal do Crato contribuem para a elevacéo
da consciéncia critica de seus educandos via alfabetizagdo escolar. Além da
pesquisa de campo, realizou-se uma analise documental dos principais dispositivos
gue norteiam e normatizam a EJA no Brasil. A parte central deste trabalho foi
constituida pela analise das entrevistas semiestruturadas, realizadas com 25
professores que lecionam nas turmas de EJA da rede publica municipal do Crato-
CE. Para tanto, optou-se pela Analise de Conteudo (AC). Discutiu-se, aqui, a
respeito de oito tematicas, a saber: (i) identidade e formacédo docente; (ii) a op¢ao
pelo magistério; (iii) a insercdo profissional na EJA; (iv) a compreensao do que é
EJA; (v) os limites e as possibilidades da docéncia nessa modalidade de ensino; (vi)
a escola como locus de elevacdo da consciéncia critica; (vi) a relacdo entre
alfabetizacdo e transformacédo da realidade; e (viii) a importancia de saber ler e
escrever na sociedade vigente. Embora com varios limites - tais como a crenca de
alguns no poder estrito do “esforco pessoal”’, além dos desafios enfrentados pelos
docentes, como baixos salarios, excessiva jornada de trabalho, precarizacdo na
oferta da EJA, dentre outros — concluiu-se, mediante andlise dos discursos e
significacdes, que a praxis dialégica e problematizadora dos professores da EJA
possibilita proficuos questionamentos e auxilia na formacdo de subjetividades
criticas, capazes de estabelecer uma visdo analitica e dialética da realidade

circundante.

Palavras-Chave: Politicidade. Docéncia. Educacao de Jovens e Adultos.



ABSTRACT
This thesis aims to analyze the specificities of teaching in the Youth and Adult
Education (EJA), especially with regard to the political nature of school education. It
was decided to go back to reflection on the political-pedagogical aspects of
educational practice with the conviction that it is necessary to revitalize and expand
this discussion to the current historical context, fostering a radical dialogue on the
contribution that teaching activities can offer the working class in the awareness
process. This research has the investigation source personal and collective
meanings of teachers who acts in this mode of education.In light of the theoretical
formulations of Paulo Freire, investigates how the young and adult's teachers in
municipal Crato network contribute to raising critical awareness of their students
through school literacy. Beyond the field research, there was a documentary analysis
of the main devices that guide and standardize the EJA in Brazil. The central part of
this work was established by analysis of semi-structured interviews with 25 teachers
who teach in EJA classes in municipal Crato-CE. Therefore, it was chosen the
Content Analysis (AC). In this paper it was discuss about eight themes, namely: (i)
identity and teaching formation ; (ii) the choice for magisterium; (iii) employability in
EJA; (iv) an understanding of what is EJA; (v) the limits and possibilities of teaching
this modality; (vi) the school as a locus of raising the critical awareness; (vii) the
relationship between literacy and transformation of reality; and (viii) the importance of
reading and writing in the current society. Although with various limits - such as the
belief of some in the strict power of "personal effort”, beyond the actual challenges
faced by teachers, such as low wages, excessive working hours, precarious offer of
EJA, among others — conclude, through analyzing the speeches and meaning, that a
dialogical and problematization praxis of EJA teachers allows fruitful questioning and
assists in the formation of critical subjectivities able to establish an analytical and

dialectical view of the surrounding reality.

Keywords: Politicity. Teaching. Youth and Adult Education.



3.1
3.2

3.3

4.1

4.2

6.1

6.1.1
6.1.2
6.1.3
6.1.4

6.1.5

6.2
6.3
6.4
6.4.1

SUMARIO

INTRODUGAO..... .ot 13
A POLITICIDADE DA EDUCAQAO: UMA REFLEXAO A LUZ DAS
FORMULAQ@ES TEORICAS DE PAULO FREIRE.........cccoeveenn.. 37
CONTEXTUALIZAQAO, PROCEDIMENTOS DE INVESTIGAQAO

E TRAJETORIA METODOLOGICA........coociiviieicteeieeeee e 59
O analfabetismo no Crato-CE: avancgos e desafios vigentes........ 61
Procedimentos metodolégicos e pressupostos tedricos............. 69
Sobre a trajetéria metodoldgica: breve relato..............ccccevvvnnnnne. 79

ALFABETIZAQAO E DOCENCIA: DISCURSOS E DESAFIOS
VIGENTES NO CAMPO DA EDUCACAO DE JOVENS E

ADULTOS. ..o e 85
A alfabetizacéo de jovens e adultos no Brasil: analise

AOCUMENTAL....oiiiiiii i 90

A formacéo e o papel do educador da EJA: 0 que expressam 0S

JOCUMENTOS? et e 105
IDENTIDADE E FORMAGAO DOCENTE.......ccocoiiiiiieeiveieeeeea, 117
SER PROFESSOR(A) E ATUAR NA EDUCACAO DE JOVENS E

ADULTOS (EJA): A DOCENCIA EM QUESTAO........cccceovevererne. 142
A OPGEO PI0 MAGISTEITO...uveiiiiiiiiiiie et 143

Vocacgdo e sonho de infancia: “eu nasci com essa vocagao!”... 144
A influéncia do outro: “mas como meu pai dizia...”................... 146
Amor a profissao: “foi por gosto mesmo!”................................... 148
O saber sistematizado e a formagao do outro: “acima de tudo,

U acredito N0 SADEI”.. ... 149

A formacgao critica: “pra que as pessoas se tornem pessoas

criticas, pessoas que lutam por um mundo melhor™................... 151
A insercdo na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)........ccueee..... 153
Afinal, para os docentes, 0 que € EJA? ... 159
Os limites dadocéncia Na EJA. ... 164

A falta de recursos materiais: “o material que a gente tem é



6.4.2

6.4.3

6.5

6.5.1

6.5.2

6.5.3

6.5.4
6.5.5

7.1
7.1.1

7.1.2

7.1.3

7.1.4

7.1.5

7.1.6

7.1.7

Evasao escolar: “muitas vezes vocé tem que passar na casa
duas, trés vezes, pra chamar, explicar qual é a importancia”.....
Falta de envolvimento do Nucleo Gestor da escola: “é o apoio
que agente NA0 teM... 7 ... e
As possibilidades dadocénciana EJA........oooviiiiiiiiiiieeeieeeeeee,
O aprendizado: “o olho dele brilhal ”.............coo
O publico da EJA: “eles ja sabem o0 que querem”.......................
Afetividade: “a gente tem um carinho imenso por eles

LMD M .
Aprendizado mutuo: “mas vocé aprende muito com eles”.........
Cidadania, valorizacéo e inclusao: “fazer com que eles
aprendam a ler e a escrever, se tornem cidadaos atuantes na
Y0 To] 1= =T =
“LEITURA DO MUNDO, LEITURA DA PALAVRA”: ESCOLA,
ALFABETIZAGAO E ELEVACAO DA CONSCIENCIA

CRITICA ettt
“Pode? Pode ser dum jeito assim? Pra qué? Pra quem?”..........
Clareza politica: “entao vocé tem que ter esse objetivo bem
claro praque é que vocé estaali...”.........cccceiiiriiiiicicie e
O papel central do educador: “s6 acontece se o educador se
interessar e amar a profiSSA0™”.........ooovviiiiiiiiiiii e
Questionamentos fomentados pelo professor: “quando a gente
comeca a levantar pontos, de questionar arealidade...”..............
Autonomia plena e sociabilidade: “hoje quem nédo consegue ler
e escrever ta cego nessa sociedade”........ccccccviiiiiiiii e
Desenvolvimento do senso critico e reivindicacao de direitos:
“é como se uma mascara caisse dos olhos dele e ele pudesse
LT DT = T PO UPPRPPPPTRN
Empregabilidade: “olhe, pra ser gari, vocé tem que ser
(o301 o U] £57- To o NP
Para se proteger e nao ser lesado: “nunca assinem documento
se vocés ndo entenderem o que ta escrito ali. Pecam pra uma

pessoa que entende, [er”. ...

166

167
169
170
171

172
174

175



7.1.8

7.1.9

7.1.10

7.1.11

7.1.12

7.1.13

7.1.14

7.1.15

7.1.16

7.2

Desenvolvimento da oralidade dos educandos: “e quando a

gente comecgou aqui, tinha gente que ndo abriaa boca...”........... 207
Transformacgao e busca pessoal: “eu acredito que vai depender

de cadaum, de cada PeSS0a...” .o 209
Dialogo e vivéncia de uma pratica democratica: “Professora,

ndo vi vocé trabalhar esse conteldo!”..........cccvvvviiiiiviiiiie e 211
Discussao sobre outros temas “geradores” e “transversais”:

“sobre as drogas, sobre sexualidade na infancia, na

adolescéncia e na velhice também?”..........ccccccco i, 212
Intensificac&o da leitura da palavra: “ja sdo tudo criticos, eu

tenho que alertar eles pra questéo do ler e do escrever”............ 214
O voto e a politica partidaria: “eles tém que saber na realidade

guem sé&o as pessoas que ele vai colocar ladentro”.................. 216
Para se adequar a sociedade tecnolégica: “hoje tudo é no

(o303 01 01U = To Lo USSP 219
Para ndo haver constrangimento e discriminacdo perante a
sociedade: “a primeira coisa quando a gente quer dizer que

alguém nao tem valor, a gente diz: “fulano é analfabeto”,

“aquilo é um analfabeto!”......................cccovvviiiiiiiiie e 220
Desenvolvimento das potencialidades do ser humano: “pra

ele se sentir gente! ™. ... 223

“Tem vez que eu penso que pros pobres a escola ensina o mundo

como ele ndo é (...)”: limitagoes e desafios apontados......................... 224
CONCLUSAO. ..ottt 229
REFERENCIAS......cooiitieet ettt 237
APENDICE A....oooeiieeeee e, 249
ANEX O A e 250

ANEXO B 251



13

1 INTRODUCAO

“Quanto mais fago alguma coisa, mais existo. E eu
existo com muita intensidade.” (Paulo Freire)

Esta tese foi desenvolvida na linha de pesquisa Movimentos Sociais,
Educacdo Popular e Escola, do Programa de Pés- Graduacdo em Educacéo
Brasileira da Universidade Federal do Ceard (UFC). O foco central do trabalho é
investigar, a luz do pensamento politico—pedagdgico de Paulo Freire, as
especificidades da docéncia na Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), sobretudo no
que diz respeito a politicidade* da educacéo escolar. Para tanto, esta pesquisa tem
como fonte de investigacdo as significacdes pessoais e coletivas dos professores
atuantes nessa modalidade de ensino.

Em seu dultimo livro publicado em vida, o classico Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Freire (1996, p.78, grifo do
autor) conceitua a politicidade como “a qualidade que tem a pratica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra.” Ao rechacar a neutralidade da Educacao, o autor
também acentua que o educador precisa ter clareza politica e fazer uma opgao?,
posicionando-se a favor ou contra o status quo, “ndao importa que ele seja um
professor de direito penal ou que ele seja uma professora da pré-escola. Nao
importa que seja um professor da pés-graduacéo da filosofia da Educag¢do ou uma
professora de biologia, ou matematica ou fisica.” (FREIRE, 2001, p.94-95).

A qualidade fundamental da pratica educativa € a sua politicidade, a sua
direcionalidade imanente. E mais: a politicidade da educacdo “ndo é uma invencéao
dos subversivos como pensam 0s reacionarios. Ao contrario, é a natureza mesma
da prética educativa que conduz o educador a ser politico.” (FREIRE, 2008, p.34-
35).

! A palavra “politicidade” inexiste em portugués. Desse modo, utilizaremos o italico para aplica-la no
decorrer desta tese. Trata-se, como acentua o Professor Vianney Mesquita, de um vocabulo
neolégico e ndo dicionarizado, visto que, embora tenha sido largamente utilizado no pensamento
politico-pedagégico de Paulo Freire, ndo chegou a ser incorporado as obras de referéncia
glossolégicas priméarias - diciondrios, glossarios, enciclopédicas etc (informacao verbal).

“A politicidade da Educagéo exige que o professor se saiba, em termos ou em nivel objetivo, em
nivel da sua pratica, a favor de alguém ou contra alguém, a favor de algum sonho e, portanto, contra
um certo esquema de sociedade, um certo projeto de sociedade.” (FREIRE, 2001, p.95, grifo do
autor).
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Compreendemos que o complexo e contraditério movimento do real
outorga a educacao escolar formal, sob o jugo da logica capitalista, um carater
também dual e conflitante. N&o obstante, advogamos a visdo de que a escola ndo
realiza apenas a transmisséo da ideologia dominante, ndo serve apenas para que 0s
educandos aprendam a legitimar, internalizar e reproduzir as relagbes sociais do
sistema vigente. Destarte, corroboramos a ideia de que a educacdo possui um
carater dialético: ela reproduz, mas também, embora com limites, pode servir a
libertacéo, pode contribuir para a elevacdo da consciéncia critica® dos educandos.
Assim, seguindo a premissa freireana de que educar é um ato politico, jamais
neutro, e compreendendo o educador como um ser politico, pretendemos, no
desenvolvimento deste trabalho, responder a seguinte pergunta: de que forma e em
gue medida a acao docente dos professores que atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos, no Municipio do Crato-CE, pode auxiliar na formacao de subjetividades
criticas?

O interesse por esse tema € fruto de nossa experiéncia no campo da
Educacdo de Jovens e Adultos. Em meados de 2001, ingressamos no curso de
Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara (UECE) e, jA no 5° semestre, em
agosto de 2003, comecamos a lecionar. Iniciamos a carreira docente na Educacéo
de Jovens e Adultos, EJA I*, no CMES Projeto Nascente®, escola publica da rede
municipal de Fortaleza. Lecionar numa turma de EJA foi uma vivéncia grandiosa.
Com base, pois, nessa experiéncia, tivemos a certeza de que haviamos escolhido a
profissdo certa: ser professoral Desse momento em diante, abracamos, utilizando as
palavras de Saviani (2010, p.134), “apaixonadamente a causa da Educacéao.”

Ao alfabetizar jovens e adultos, pudemos refletir com profundidade sobre

a realidade na qual estamos inseridos e compreender as desigualdades sociais,

% “Critica, para Freire, significa sempre interpretar a propria interpretacdo, repensar 0s contextos,
desenvolver multiplas defini¢cbes e tolerar ambiguidades, de modo que se possa aprender a partir da
tentativa de resolvé-las. E significa a mais cuidadosa atengdo ao nomear o mundo.” (BERTHOFF,
2011, p.23, grifo da autora).

* AEJA |, em Fortaleza-CE, equivalia a “antiga” alfabetizacgo, hoje, 1° ano.

® O CMES Projeto Nascente, instituicdo escolar localizada no bairro Parque Dois Irmaos, em
Fortaleza-CE, foi, durante 15 anos (de 1993 a 2008), uma escola de aplicagao tedrico-pratica dos
cursos de licenciatura da UECE. Nesse periodo, a maioria dos professores dessa escola era
composta por bolsistas, graduandos dessa Universidade, que assumiam turmas da Educacéo Infantil,
do Ensino Fundamental (anos iniciais) e da EJA em suas cinco etapas: EJA | (antiga alfabetizacao,
hoje 1° ano), EJA 1l (2° e 3° ano), EJA 11l (4° e 5° ano), EJA IV (6° e 7° ano) e EJA V (8° e 9° ano). Os
professores que assumiam as turmas de EJA |, Il e lll eram graduandos de Pedagogia. Cada
professor — bolsista poderia permanecer o tempo maximo de dois anos na escola e, caso fosse
convidado a compor o quadro de coordenadores da escola, a bolsa era renovada por mais dois anos.
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econbmicas, politicas e culturais, tdo discutidas nas aulas do curso de Pedagogia,
na Universidade. Essa experiéncia como docente instigou 0 nosso interesse pelas
ideias de Paulo Freire. Liamos seus livros e percebiamos 0 quanto esse autor era
coerente em suas analises sobre a escola, a alfabetizacdo de adultos, a formacao e
0 papel do educador, a cultura, a sociedade capitalista, dentre tantas outras
teméticas por ele abordadas. Um misto de encantamento e éxtase nos envolvia com
a possibilidade de ler, planejar, estar em sala de aula, ser professora, discutir com
os colegas da escola e da universidade, aprender com os educandos da EJA e com
os professores universitarios, enfim, ser estudante de Pedagogia e educadora de
jovens e adultos, ao mesmo tempo.

Essa experiéncia, a primeira no campo da docéncia, ressignificou nossas
vivéncias e formas de ler, ver e viver o0 mundo. Foi um periodo em que acumulamos
muitos aprendizados. Aos 21 anos, e ante tantos desafios pessoais e académicos,
tinhamos um sonho no campo profissional: ser uma dedicada professora da EJA | e,
destarte, planejavamos o ensino-aprendizagem de tal forma que pudéssemos
contribuir para a ampliacdo da nossa (nossa e dos educandos) visdo de mundo.
Com a intencéo legitima de realizar uma “alfabetizagao critica”, perguntavamo-nos:
como alfabetizar adultos numa perspectiva libertadora? Que conteudos devem ser
ensinados? Que métodos e técnicas hdo de ser utilizados? Como ha que ser a
relacdo com os educandos?

A essas indagacGes somaram-se outras de cunho mais académico e teor
menos pragmatico, tais como: a Pedagogia Libertadora seria uma tendéncia
estritamente ndo escolar? O que o préprio Freire falava a respeito da atuacdo dos
educadores progressistas na escola? Ante limitacdes curriculares e burocraticas
inerentes ao ambiente escolar formal, seria possivel realizar, neste espaco, uma
alfabetizacdo que elevasse a consciéncia critica? Como tentativa inicial para dirimir
um pouco esses questionamentos, em nosso trabalho monografico, exigido ao final
do curso de Pedagogia, fizemos um estudo sobre as formulacfes tedricas de Paulo
Freire acerca das possibilidades e dos limites de utilizacdo de uma alfabetizacéo
libertadora no contexto escolar formal.

Em 2005, realizamos, juntamente com dois amigos professores, uma
Pesquisa do Universo Vocabular dos Educandos da EJA do Projeto Nascente. Paulo

Freire, em seus escritos, assinala a necessidade de se fazer uma pesquisa
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vocabular antes de se iniciar a alfabetizacdo de pessoas jovens, adultas e idosas. O
educador deverd buscar na comunidade na qual reside o alunado as “palavras
geradoras” que utilizara nesta pratica educativa. Deste modo, para sermos coerente
com a nossa opc¢ao tedrico-metodoldgica, investigamos o universo léxico- cultural
dos discentes e trabalhamos em sala de aula com o que ficou conhecido, na década
de 1960, como “Método Paulo Freire.” Com base nos dialogos travados com 0s
educandos e nas conversas com seus familiares por ocasido das visitas as suas
residéncias, selecionamos as palavras e 0s temas geradores que seriam
trabalhados na alfabetizac@o e na pos-alfabetizacéo, respectivamente. A experiéncia
com o “Método” em sala de aula foi relevante. Os educandos se reconheciam nas
codificacbes (fotos do bairro) e se entusiasmavam ao discutir questdes relevantes da
prépria comunidade. As discussdes, embora motivadas por um fato particular/ local,
eram inseridas num ambito mais amplo, na conjuntura da propria sociedade
capitalista, de modo que viesse a tona a ldgica injusta e opressora do sistema global
vigente. Assim, eles liam o mundo e a palavra, concomitantemente.

Em outubro de 2005, mediante o convite da direcdo da escola,
assumimos o cargo de Coordenadora Pedagdgica dessa modalidade de ensino, e
tivemos a oportunidade de aprender e vivenciar outros aspectos da EJA, tais como:
(1) os conflitos entre as geracoes; (2) a juvenilizacdo da EJA; (3) a relacdo entre
autoridade e liberdade; (4) a indisciplina; (5) os problemas enfrentados pelas
educandas para que pudessem estudar, em razao, por exemplo, do machismo do
gual eram vitimas; (6) a insercdo das criancas e dos adolescentes de outros turnos
gue frequentavam a escola no periodo noturno por lazer, ja que ndo se tinha espaco
publico para entretenimento no bairro, ou, como na maioria das vezes, pela
necessidade das maes, visto que muitas ndo tinham com quem deixar os filhos; (7) a
importancia da merenda escolar para os alunos-trabalhadores; (8) a relevancia das
atividades extracurriculares e das aulas de campo, dentre outros; além da funcéo
precipua de auxiliar na formacdo dos demais professores da EJA em suas
especificidades. Essa experiéncia foi bastante expressiva para nossa maturidade
emocional, profissional e académica, além de haver expandido nossa visdo de
Educacéo.

Um ano depois, em outubro de 2006, jA formada em Pedagogia e

aprovada numa selecdo para exercer o cargo de Supervisora Educacional da
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Educacéo de Jovens e Adultos na escola Dr. Thomaz Pompeu de Souza Brasil do
Servico Social da Industria (SESI), demos continuidade ao trabalho de
coordenadora/ supervisora, auxiliando os docentes em seus planejamentos,
coordenando projetos educacionais, dialogando com os pais e com os educandos, e
aprendendo, cada vez mais, sobre os desafios da Gestéo Escolar, especificamente,
na EJA.

O ingresso no Mestrado em Educacéo da Universidade Federal do Ceara
(UFC) ocorreu em meados de 2007. O objetivo principal de nosso trabalho
dissertativo foi analisar criticamente que ideologia estava sendo enfatizada pelos
livros didaticos da EJA mediante a relacdo Trabalho e Educacdo. Para tanto,
analisamos cinco cole¢bes, um total de 19 exemplares, que foram utilizadas no
periodo de 2000 a 2009 pelas escolas publicas municipais de Fortaleza que
ofertavam o 1° segmento da EJA.

Em 2008 e 2009, ministramos, juntamente com outros docentes, cursos
de formacédo destinados aos alfabetizadores de jovens e adultos vinculados ao
Programa Brasil Alfabetizado (PBA)® e ao Programa Pescando Letras’, ambos com
apoio técnico e financeiro do Governo Federal. Os alfabetizadores selecionados
formavam turmas heterogéneas, compostas por diretores e coordenadores de
escolas, professores da rede publica de ensino do Ceara e participantes que haviam

apenas concluido o Ensino Médio. Essa heterogeneidade foi um desafio! Apesar das

® O atual Programa Brasil Alfabetizado (PBA) foi criado em 2003 e é coordenado pelo Ministério da
Educacéo (MEC). Consoante a Resolugéo n° 52, de 11 de dezembro de 2013, no seu Art. 2°, o PBA
tem os seguintes objetivos: “I - a universalizacdo da alfabetizacdo de jovens de 15 (quinze) anos ou
mais, adultos e idosos; Il - contribuir para a progressiva continuidade dos estudos em niveis mais
elevados, promovendo o acesso a Educac¢@o como direito de todos, em qualquer momento da vida,
por meio da responsabilidade solidaria entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os Municipios;
Il - atender prioritariamente os estados e Municipios com maiores indices de analfabetismo, por meio
de assisténcia técnica e financeira, em forma de apoio suplementar da Unido aos Estados, Distrito
Federal e Municipios, em regime de colaboracéo.”

’ As diretrizes da Proposta Pedagégica do Programa Pescando Letras foram lancadas em agosto de
2005 e tém como objetivo geral: “atender a necessidade urgente de alfabetizagcdo dos pescadores e
pescadoras profissionais e aquicultores e aquicultoras familiares, jovens e adultos, numa perspectiva
de Educacéo continuada, tomando em consideragdo o contexto sécio-politico dessa populagdo e o
desafio de fortalecer a sua participagdo na construcdo de espagos democréaticos.” O “Pescando
Letras” configura-se como uma ac¢dao intersetorial do PBA e esté vinculado ao Ministério da Pesca e
Aquicultura (SEAP/PR). No site desse Ministério, encontramos a seguinte chamada, publicada no dia
22.08.2014: “Pescando Letras no Ceara tera 330 novas turmas de alfabetizagdo.” Consoante esta
publicagéo, “os alfabetizadores, conforme a chamada publica da Secretaria de Educacdo do Ceara,
devem ter ensino médio completo e experiéncia anterior em Educacao, preferencialmente com jovens
e adultos.” Ver: http://imww.mpa.gov.br/index.php/ultimas-noticias/361-pescando-letras-no-ceara-tera-
330-novas-turmas-de-alfabetizacao
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inUmeras limitagdes, como o medo e a dificuldade de muitos alfabetizadores que néo
haviam vivenciado nenhuma formacdo pedagogica anterior, bem como o curto
espaco de tempo para trabalhar multiplas questfes relativas a docéncia na EJA,
avaliamos ter conseguido realizar uma formacdo satisfatdria. Nesta,
concomitantemente a socializagdo dos conhecimentos tedéricos e praticos sobre a
alfabetizac&o de jovens e adultos, procuramos sensibilizar os futuros alfabetizadores
para a necessidade de fazerem um bom trabalho docente; chamando-lhes a atencéo
para a politicidade da educacao e para a amorosidade que € preciso dispensar ao
processo educativo que iriam desenvolver.

Iniciamos o exercicio da docéncia no Ensino Superior apos o término do
Mestrado, no segundo semestre de 2009, mediante a aprovacdo na Selecao para
Professor Substituto na area de Didatica e Estagio Supervisionado (40 horas) da
Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Ceara (FACED/UFC). Esta
aprovacao simbolizou a realizacdo de mais um sonho: ser professora universitaria.
Assim, em 2009 e 2010, lecionamos, além de outras disciplinas, Estagio
Supervisionado nas séries iniciais do Ensino Fundamental, atuando, deste modo, de
forma indireta, na EJA. Tal atuacdo se deu porque as turmas de Estagio do turno
noturno realizaram suas regéncias em classes de jovens e adultos e, dessa forma,
pudemos ter, mais uma vez, uma grande proximidade com essa modalidade de
ensino. Assim sendo, o dialogo com professores, gestores e educandos da EJA, o
planejamento da docéncia junto aos alunos- estagiarios e as proficuas reflexdes
suscitadas nesse periodo sobre as possibilidades e os limites das escolas que
ofertam EJA em Fortaleza contribuiram para aumentar nossa vontade de continuar
pesquisando e incursionando neste campo, “especialmente instigante para o
exercicio da renovacédo do pensar e do fazer docente, para a revitalizacdo do oficio
de mestres.” (ARROYO, 2009, p.39).

Em 2010, ingressamos no doutorado, com o objetivo de dar continuidade
as nossas investigacfes sobre a EJA, para que pudéssemos aprofunda-las e
traduzi-las em a¢des que qualificassem cada vez mais 0 NOSSO interesse por esse
campo. Assim, sentimos a necessidade de ouvir a voz de quem faz e vivencia a EJA
no seu cotidiano: o professor e a professora. Destarte, no decorrer deste curso de
doutoramento, analisamos, a luz das formulagbes teoricas de Paulo Freire, as

representacfes pessoais e coletivas do professorado da EJA acerca da docéncia
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nesta modalidade de ensino, sobretudo no que diz respeito a politicidade da
educacédo realizada no contexto escolar formal. A alfabetizacdo, a escola, a
formacdo critico-politica, a funcao da ideologia e o papel do educador sdo alguns
temas que nos acompanham ha muito. Trata-se, como podemos observar, de um
continuo estudo que realizamos no decorrer da vida profissional, haja vista o fato de
gue a preparacao de uma tese, segundo Severino (2007, p. 275) “mais do que um
ato meramente académico, deve tornar-se um processo ainda mais sistematico de
construcéo do conhecimento.”

Atualmente, no papel de professora efetiva do curso de Pedagogia da
Universidade Regional do Cariri (URCA), lecionamos, além de outras, a disciplina
Educacdo de Jovens e Adultos, no IX semestre do curso, o Ultimo. E a primeira e
Unica disciplina obrigatoria do curriculo que discute de forma tedrica e pratica a EJA
no Brasil. Nos curriculos anteriores, ndo havia nenhuma disciplina obrigatoria
voltada para a EJA. Além de ser direcionada aos educandos de Pedagogia, ela é
opcional para os estudantes das demais licenciaturas, fazendo com que tenhamos
turmas numerosas no turno da noite. Ressaltemos que esta disciplina faz parte do
curriculo de 2007 e foi ofertada, pela primeira vez, em 2012, o que denota a
incipiente discussao sobre a EJA na nossa Universidade. Atuar no Ensino Superior,
contribuir para a formacéo de futuros professores, lecionar a unica disciplina de EJA
do curso e, ainda, orientar estudantes de graduacdo em suas pesquisas sobre esta
area, € uma juncao de alegria e de responsabilidade.

Como sabemos, e Antonio Joaquim Severino (2007, p.19) reforca, existe
uma intima relacédo da pesquisa com o ensino. Na sua intelec¢ao, “do mesmo modo
gue o aluno so6 aprende construindo o conhecimento, também o professor sé ensina
eficazmente fundando sua atividade docente numa constante postura investigativa.”
Ao lume do exposto e considerando as duas Ultimas atividades supracitadas,
concordamos ainda com a ideia de que “o professor doutor precisa desenvolver seu
trabalho docente com base numa rigorosa pratica cientifica, envolvida em
sistematica e abrangente atividade académica, cultural e investigativa.” (SEVERINO,
2007, p.276). E mais:

[...] € preciso ficar claro que ndo se trata de supervalorizar a atividade de
pesquisa em relacdo aquela do ensino: a meu ver, essa é uma falsa
dicotomia, que ndo resiste a uma andlise mais detida, pois ndo se pode
ensinar eficazmente sem se praticar sistematicamente a pesquisa.”
(SEVERINO, 2007, p.276).
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Destarte, as atividades de pesquisa e ensino estédo inter-relacionadas e

simbolizam uma completude necesséria e eficaz para o ensino-aprendizagem.
A Educacao de Jovens e Adultos no Brasil e a opcéao pela alfabetizacao

A Carta Magna Federal de 1988, a chamada “Constituicdo Cidada”,
proclama, no Artigo 208, o direito a Educacdo, incluindo os sujeitos da EJA,
denominando-os como aqueles que n3o estudaram na “idade propria®.” Né&o
obstante, embora seja um direito constitucional, respaldado, outrossim, pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n° 9.394/96) vigente, ainda deparamos
estatisticas que exibem dados alarmantes quanto ao baixo indice de escolarizagéo e
precaria condicdo de leitura e escrita de grande parte da nossa populacdo: 13,2
milhdes® de brasileiros de 15 anos ou mais de idade ndo sabem ler e escrever, e
27,8 milhdes™ sdo considerados analfabetos funcionais, ou seja, possuem menos
de quatro anos de escolaridade e denotam grandes dificuldades na interpretacéo de
textos, bem como na producédo da escrita. Deste modo, “ndo priorizar a Educacéo de
Jovens e Adultos é penalizar duplamente os analfabetos.” (GADOTTI, 2014, p.15).

A Declaracdo de Evidéncia'!, um dos documentos resultantes da dltima
CONFINTEAY, ao tratar da Educacédo de adultos em ambito mundial, ressalta o
grande desafio expresso a varios paises, visto que temos, atualmente, 774 milhdes
de adultos, dois tercos dos quais sdo mulheres, em todo o Mundo, desprovidos de

uma alfabetizacdo basica, e, ainda segundo este documento, 0 que é mais

8 A expressao “idade propria” ou, ainda, “idade certa”, toma como parametro a faixa etaria referente a
escolaridade obrigatéria no Brasil que, hoje, corresponde dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, de acordo com o Art.208 da Constituicdo de 1988 e mediante a Emenda Constitucional n°® 59,
de 2009. Expressdo/ ideia que ndo consideramos adequada, visto que, a rigor, ndo existe idade
Erc')pria para aprender.

O que equivale a 8,7% dos brasileiros nessa faixa etéaria.
1% A taxa de analfabetismo funcional foi estimada em 18,3%, em 2012. Estes dados foram coletados
na publicacdo do IBGE (2013): Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios: Sintese de indicadores
2012. Ressalte-se que, em 2012, “a populagao residente estimada no Brasil foi de 196,9 milhdes de
pessoas.” Ja “o contingente de pessoas de 15 anos ou mais de idade (populagéo em idade ativa —
PIA) foi estimado em 151,9 milhGes.” (IBGE/2013).
! Esta Declaracgo “fornece os principios subjacentes as recomendacdes e estratégias apresentadas
no Marco de Agao de Belém.” (UNESCO, 2010, p.21).
'2 Conforme explicita Sergio Haddad (2009, p.358), a “Conferéncia Internacional de Educacéo de
Adultos (CONFINTEA), promovida pela Organizagédo das Nagfes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e realizada a cada doze anos, é o Unico evento global de Educacéo de
adultos. A primeira foi realizada na Dinamarca (1949), e as demais no Canada (1960), no Japéao
(1972), na Franca (1985) e [...] na Alemanha (1997).” A Ultima edi¢éo deste evento, a CONFINTEA
VI, ocorreu em Belém-PA, no Brasil, em 2009.
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agravante: os programas efetivos de alfabetizagéo ou de habilidades para a vida nao
séo suficientes para cobrir essa demanda.

A pergunta é: por que a necessidade de investigarmos a relacdo entre a
alfabetizacéo realizada na escola e a sua politicidade inerente? Segundo o Marco de
Acdo de Belém (UNESCO, 2010), documento final da IV CONFINTEA, a
“alfabetizacdo € o alicerce mais importante sobre o qual se devem construir
aprendizagens abrangentes, inclusivas e integradas ao longo de toda a vida para
todos os jovens e adultos.” Concordamos ainda com Mamede (2000, p. 27), quando
nos ensina ser a alfabetizacdo “um dos pontos de interesse, de preocupacao e de
constante discussdo na area educacional, permanecendo, porém, um dos maiores
problemas do ensino brasileiro, fato este que, por si sO, justificaria a pertinéncia de

estudos sobre o tema.*®

A alfabetizacdo é, portanto, um “capitulo importante da Educacdo em
geral e da de adultos em particular.” (FREIRE, 2010, p. 87, grifo nosso). Trata-se
de uma acdo inicial e basilar em prol da Educacéo de pessoas de 15 anos ou mais.
N&o obstante, para alguns autores, documentos e, ainda, no imaginario social, existe
um hiato entre alfabetizacdo e EJA. Em alguns preceitos legais, como no PNE
(2014-2024), encontramos, a titulo de exemplo, a expressao “acdes de alfabetizacao
e de Educacao de jovens e adultos”; ou seja, numa leitura superficial e apressada,
pensariamos que a alfabetizacdo ndo esta inserida na EJA das redes escolares. A
expressao “acdes de alfabetizacdo” é destacada dessa forma porque estas também
sdo ofertadas pelos programas de alfabetizacdo de varias instancias, como, por
exemplo, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA). J4 a Educacédo de Jovens e Adultos
estd voltada para o Ensino Fundamental e Médio. Como € sabido, todavia, a
alfabetizac&o ocorre nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, especialmente
no primeiro. Assim, defendemos a visao de que, quando pensamos em EJA Ensino

Fundamental, a alfabetizacao ja esta inclusa nesta etapa.

13 Ressaltemos, ainda, que a pesquisa de Mamede (2000), intitulada “Professoras alfabetizadoras:
quem sao, o que fazem e como alfabetizam”, foi de fundamental importancia para balizar nossas
inquietacdes acerca da tematica que pretendemos pesquisar. O problema central levantado na tese
de Mamede (2000) foi: “Como tem ocorrido a formagao docente, a reelaboragédo de conceitos e as
praticas pedagodgicas de professoras alfabetizadoras de escolas publicas municipais, no estado do
Ceara, a partir de 1985?” O foco da pesquisa centrou-se nas formulacdes tedrico- praticas acerca do
construtivismo e, mais especificamente, da psicogénese da lingua escrita.
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A compreensdo ora exposta pode ser respaldada mediante as
orientacdes da Proposta Curricular- Educagdo para jovens e adultos: Ensino
Fundamental: 1° segmento, publicada no final da década de 1990 pela ONG Acéo
Educativa em parceria com o MEC. Segundo o0s pressupostos do proprio
documento, essa proposta se configura como subsidio fundamental para a
formulacdo de curriculos, materiais didaticos, planos de ensino, e, ainda, para
nortear a formacéo dos professores desta modalidade. E, nas suas linhas, delimita
que: “as orientagdes curriculares aqui apresentadas referem-se a alfabetizacdo e
pos-alfabetizacdo de jovens e adultos, cujo conteldo corresponde as quatro
primeiras séries do 1° grau.” (RIBEIRO et al, 2001, p.14, grifo nosso).

Na esteira dessa apreensédo, estdo ainda os preceitos da Resolucao
N°438/2012, do Conselho de Educacéo do Ceara. Este documento, que “disciplina a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no Sistema de Ensino do Estado do Ceara”, ao
tratar da estrutura dos cursos, acentua que: “enquadram-se na EJA, de um modo
geral, os cursos do ensino fundamental e médio, destinados a formacédo da base
nacional comum de conhecimentos, iniciagdo profissional e Educacao profissional
integrada com o ensino médio.” (CEARA, 2012, p. 3). E em seu Inciso |, de forma
explicita, sublinha a alfabetizacdo no 1° segmento desta modalidade e a sua
vinculacdo a EJA que é ofertada nas escolas. Na letra desta Lei, |1é-se: “I-0s cursos
dos anos iniciais do ensino fundamental, incluindo a etapa da alfabetizacéao,
compreendidos como primeiro segmento desse nivel de ensino.” (CEARA, 2012, p.
3, grifo nosso).

Sobre o caso em tela, hd também uma discussao a respeito da insercao
da alfabetizac&o realizada por meio de programas na EJA da rede escolar publica.
Em Contribuicdes para a constru¢cdo de uma Politica Nacional de Alfabetizacdo na
EJA, texto para discussdo produzido por membros do Grupo de Trabalho da
Comissdo Nacional de EJA — GT CNAEJA-PBA™, Silva et. al (2012, p.3) identificam

1 “Em margo de 2012, o MEC-Secadi solicitou aos membros da CNAEJA a formacédo de um Grupo

de Trabalho para analisar o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) e propor mudancgas, a fim de garantir
maior efetividade. O GT identificou a necessidade de discutir de maneira integrada o Programa Brasil
Alfabetizado e a Educacdo de Jovens e Adultos. Esse GT avaliou a necessidade de integrar
efetivamente a alfabetizacdo a EJA, para ndo comprometer a continuidade nos estudos,
permitindo um conjunto de ac6es. Como resultado desse trabalho, foram apresentadas indicacbes
gerais para a construcdo de uma politica nacional de alfabetizacdo na EJA articulada aos programas
ja existentes; em especial, o Programa Brasil Sem Miséria. Essa politica teria como objetivo
principal superar a perspectiva restrita de alfabetizagdo, caminhando na dire¢cdo da
consolidacdo de uma politica publica que inclua a alfabetizacdo no ambito da Educacao de
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“a necessidade de discutir de maneira integrada o Programa Brasil Alfabetizado e a
EJA.” Para tanto, “propbe-se a inclusao e integracdo efetiva do Programa Brasil
Alfabetizado em uma politica nacional que insira a alfabetizacdo na Educacéo basica
como primeiro momento da Educagcdo de Jovens e Adultos.” (SILVA et. al, 2012,
p.12). Assim,
N&o se trata mais de realizar campanhas em massa de alfabetizacédo
aligeirada, como se o processo de construcdo do letramento se encerrasse
em um curso de mais ou menos trés meses. Trata-se de criar as condi¢des
para que jovens e adultos trabalhadores possam frequentar cursos
presenciais adequados as suas demandas nas redes publicas de ensino,

caminhando para a conclusédo da Educacdo Basica. (SILVA et al, 2012,
p.22).

Moacir Gadotti, no documento intitulado Por uma Politica Nacional de
Educacao Popular de Jovens e Adultos (2014), assinala que esta integracdo do PBA
a EJA da rede publica fortaleceria a alfabetizacdo de jovens e adultos, visto que
assim haveria sua efetiva inclusdo institucional. A alfabetizacdo, desse modo,
deixaria de estar configurada nos programas e se caracterizaria como politica
publica. Assim, o alunado da EJA, ja inserido no ambito escolar formal desde a
alfabetizacédo, teria uma facilidade maior para prosseguir nos estudos.

Fazendo uso dos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD, 2012), Gadotti (2014, p.14, grifo do autor) adverte que o numero de
analfabetos com 15 anos ou mais no Brasil “aumentou de 12,9 milhdes para 13,2
milhdes de pessoas, em comparacdo a 2011. Na regido Nordeste, em apenas um
ano (2011-2012), o contingente de pessoas nao alfabetizadas aumentou de 6,8
milhées para 7,1 milh6es.” A despeito do aumento do analfabetismo juvenil e adulto
em 2012, uma situagcdo paradoxal aconteceu: “a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) apresentou queda de 6% (254.753), totalizando 3.980.203 matriculas em
2011. Desse total, 2.657.781 (67%) estdo no Ensino Fundamental e 1.322.422
(33%) no Ensino Médio.” (GADOTTI, 2014, p.14-15, grifo do autor). Assim, vale
perguntar: por que ainda h4 um namero tdo expressivo de analfabetos no nosso
Pais?

[..] Por véarios motivos, mas dois séo particularmente visiveis: de um lado,
porque a escola ainda ndo est4d dando conta (muitos saem da escola
semianalfabetos) e, de outro, porque a escola ndo acolhe os alunos
jovens e adultos egressos da fase de alfabetizagdo, e eles acabam

Jovens e Adultos, promovendo a continuidade entre uma e outra e integrando a EJA a
qualificacdo profissional.” (GADOTTI, 2012, p.25, grifo nosso).
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regredindo ao analfabetismo. A escola esta no centro da questdo do
analfabetismo. Ha uma continuidade tragica na histéria do analfabetismo
no Brasil: muitas familias que eram analfabetas ha 50 anos continuam
analfabetas hoje. Analfabetismo produz analfabetismo.  Muitos
descendentes de analfabetos de ontem tornaram-se os analfabetos de hoje.
(GADOTTI, 2014, p.15).

A escola, como vimos, ndo acolhe os egressos dos programas de
alfabetizagdo como deveria, havendo, desse modo, uma ruptura na continuidade dos
estudos, 0 que ocasiona o retorno de muitos educandos a condi¢cdo de analfabetos.
E preciso ressaltar, no entanto, que, hoje, nas redes publicas de ensino municipais,
muitos alunos ingressam no primeiro segmento sem saber ler e escrever e carecem,
portanto, de uma pratica alfabetizadora voltada as suas necessidades. Assim, €
preciso priorizar esta acdo, haja vista a necessidade dela para maior insercao
critico-politica dos educandos na sociedade letrada. Consoante o Marco de Acao de
Belém, “o direito a alfabetizagéo é parte inerente do direito a Educacéo.” Destarte,

E um pré-requisito para o desenvolvimento do empoderamento pessoal,
social, econdmico e politico. A alfabetizacdo é um instrumento essencial
de construcdo de capacidades nas pessoas para que possam enfrentar os

desafios e as complexidades da vida, da cultura, da economia e da
sociedade. (UNESCO, 2010, p.7, grifo nosso).

E mister superar, ainda, a visdo de que a alfabetizacdo de jovens e
adultos é uma acao pedagogica de menor valia, e que, portanto, uma pessoa que
tenha concluido o Ensino Médio, sabendo ler e escrever plenamente, ja estaria apta
a coordenar este processo’®. Por mais bem intencionada que essa pessoa esteja,
ela carece de uma solida formacdo profissional e pedagdgica, bem como de
recursos materiais necessarios e condi¢cdes salariais justas para a atuacao neste
campo. E preciso fortalecer e ampliar esta alfabetizac&o no ambiente escolar formal,
dai por que também defendemos a proposta acima explicitada de que haja, de fato,
uma institucionalizacdo dos programas de alfabetizacdo no ambito da EJA. Desse

modo, ela deixaria de se configurar como pratica contingente, aligeirada, tal como

'* O alfabetizador do PBA deve, de preferéncia, ser professor da Educacdo Basica, todavia, precisa
ter, minimamente, o Ensino Médio completo. A esse respeito, vejamos 0 que nos diz 0 § 1° do Art. 12.
da Resolucao CD/FNDE N° 32 de 1° de julho de 2011:

“A selecao dos alfabetizadores devera considerar os seguintes critérios:

| - o candidato deve, preferencialmente, ser professor das redes publicas de ensino;

Il - deve ter, no minimo, formac&o de nivel médio completo; e

[l - ter experiéncia anterior em Educacéo, preferencialmente, em Educacao de jovens e adultos.”
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hoje é realizada pelos programas que alfabetizam em seis ou oito meses, e
configuraria pratica educativa processual e sistematica.

A prépria estrutura da EJA nas escolas precisa ser repensada. E certo
gue, segundo o disposto no Art.6° da Resolugdo CNE/CEB N° 1, de 5 de julho de
2000, “cabe a cada sistema de ensino definir a estrutura e a duragéo dos cursos da
Educacgéo de Jovens e Adultos, respeitadas as diretrizes curriculares nacionais, a
identidade desta modalidade de Educacéo e o regime de colaboracdo entre os entes
federativos.” Ou seja: ha liberdade para estruturar os cursos, entretanto, é preciso
repensé-los. A titulo de exemplo: em Fortaleza-CE, o 1° segmento da EJA nas
escolas é organizado da seguinte forma - EJA | (antiga alfabetizacdo, hoje 1° ano),
EJA 1l (2° e 3° ano) e EJA 1l (4° e 5° ano). No Crato-CE, ja € diferente: a EJA |
equivale ao 1°, 2° e 3° anos, e a EJA 1l ao 4° e 5° ano. Em Fortaleza, ha mais tempo
para o processo de alfabetizacédo, visto que ha uma etapa anual inteira, 0 que,
muitas vezes, ainda ndo é suficiente - vale ressaltar. No Crato, pela divisdo que
vimos acima, ndo. A alfabetizacdo é trabalhada junto com os outros anos, o que
prejudica o processo, pois, além da heterogeneidade em demasia nas turmas, o
tempo é curto para que a alfabetizacdo possa ser trabalhada de maneira eficaz. O
professor, nesse caso, precisa fazer dois e, as vezes, até trés planejamentos para
conduzir uma so aula, o que, além de fragmentar o ensino dos conteudos, e dificultar
as discussoes coletivas, exige do educador uma atencdo redobrada para dar conta
de demandas distintas.

Doravante, essa pluralidade de questdes, e também em virtude da nossa
experiéncia na area, optamos por centrar a perspectiva para a alfabetizacdo de
jovens, adultos e idosos que ocorre, hoje, na EJA 1° segmento da rede publica
municipal de ensino. A tarefa de alfabetizar este publico foi transferida,
primordialmente, para os programas de alfabetizacdo, especialmente, para o PBA.
Assim, quando se fala em alfabetizacdo de adultos, muitos, na maioria das vezes,
ndo pensam nhas praticas alfabetizadoras que acontecem na EJA 1° segmento/
Ensino Fundamental, mas, somente, nos programas governamentais voltados para
este publico. Esta tese, portanto, se configura como mais um instrumento de luta
pela ampliacdo e fortalecimento da institucionalizacdo da alfabetizacdo na escola
publica em ambito nacional. Precisamos lutar também para que, nesta escola, além

de recursos necessarios e infraestrutura adequada, tenhamos professores
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licenciados, bem pagos e com formagéo especifica para atuar na EJA. Dessa forma,
essa instituicdo possibilitara que os educandos deem continuidade aos seus estudos
e concluam, neste espaco, a Educacéo Bésica, como lhes é de direito.

Advogando, aqui, a funcdo precipua da alfabetizacdo no ambito escolar
formal em todo o Brasil, ndo estamos, outrossim, restringindo a EJA a alfabetizacéo.
Como adverte Di Pierro (2010, p.954, grifo nosso):

E tempo de reavaliar, também, as visbes que reduzem a EJA a
alfabetizagéo e que, ao fazé-lo, encaram os fenébmenos do analfabetismo e
da alfabetizacdo em uma perspectiva dicotbmica (quando, na verdade,
trata-se de um continuum), descurando da qualidade e continuidade de

estudos e da ampliacdo do acesso a cultura escrita, necessarios a
consolidacdo das aprendizagens iniciadas.

A relevancia desta investigacdo se configura ainda pelo fato de
percebermos o quanto carecemos de pesquisas voltadas para a relacdo entre
alfabetizac&o de adultos e politicidade.

Ao fazermos uma analise pormenorizada da Revisdo Bibliogréafica,
organizada por Sérgio Haddad (2008), de toda a producéo cientifica sobre a EJA no

Brasil *®

publicada no periodo de 2000 a 2005, encontramos 146 pesquisas
académicas, sendo 122 dissertacdes e 24 teses, além de 172 artigos e 23 livros. O
subtema “Alfabetizacdo” foi pouquissimo explorado, sendo registrados apenas trés
dissertacdes, nove artigos e um livro sobre essa tematica. Nenhuma tese foi
encontrada. Dessas 13 producdes localizadas, apenas uma se aproxima de nossa
tematica. E a dissertacdo de mestrado de Marcia Monteiro (2000), da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), intitulada A natureza politica do processo
educativo na alfabetizacdo de jovens e adultos: um estudo exploratério de
professoras bem sucedidas, na qual é discutida a relacdo entre os resultados
positivos obtidos no concernente a aquisi¢cdo da leitura e da escrita por parte dos
educandos e a atitude politico-ideoldgica do trabalho educativo de duas professoras
alfabetizadoras de jovens e adultos.

Ressaltemos que, no que tange a distribuicdo das pesquisas académicas
sobre a EJA no Brasil, ainda segundo esse estudo de Haddad (2008), a regido

Nordeste € o terceiro maior centro de producdo, com 16 dissertacdes, e uma tese,

'® Esta revisdo bibliografica privilegiou teses, dissertacdes, artigos e livros, de varios bancos de
dados, como: CAPES, SclELO, ANPEd, entre outros publicados no periodo de 2000 a 2005.
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publicadas no periodo de 2000 a 2005, perdendo apenas para as regifes Sudeste e
Sul.

Em buscas minuciosas pela internet, um achado: a dissertacédo de
mestrado de Elisama Bezerra Cavalcanti (2009), da Universidade Federal do
Pernambuco (UFPE), que traz o seguinte titulo: A politicidade da educacgdo no
pensamento de Paulo Freire e nos saberes dos concluintes do curso de Pedagogia.
Tal pesquisa denota afinidade com a nossa, visto que a autora faz um estudo
bibliografico sobre a tematica, tomando como cerne as ideias freireanas, bem como
a aplicacdo de um questionario a 95 estudantes concluintes de Pedagogia da UFPE,
a fim de coletar as respostas desses graduandos a respeito do que compreendiam
sobre a politicidade da educacé&o em Paulo Freire.

Numa investigacao realizada no Banco de Teses da CAPES, utilizando as
palavras-chave politicidade; alfabetizacdo e politicidade; politicidade da EJA, e,
ainda, politicidade da educacdo, encontramos somente um trabalho que faz
referéncia ao vocabulo neologico “politicidade.” Trata-se da dissertacdo de mestrado
de Leandro Antonio Grass Peixoto (2011), da Universidade de Brasilia (UNB),
intitulada O engajamento ecolégico como possibilidade de formacgédo da politicidade
dos jovens. Como se pode ver pelo proéprio titulo, esse trabalho discute a causa
ambiental e ndo se aproxima de nosso objeto no que tange a alfabetizacdo de
adultos, mas tem como afinidade o fato de analisar a elevacdo da consciéncia critica
dos sujeitos envolvidos. Consoante o resumo dessa dissertacdo, a pesquisa
“procura demonstrar a relacdo entre o engajamento ecoldgico e a formagcdo da
politicidade juvenil, evidenciando de que maneira a atuacdo no campo ambiental
pode favorecer a formacdo de sujeitos mais criticos e participativos politicamente,
tendo como referéncia a experiéncia do Coletivo Jovem de Meio Ambiente de
Goias.” Ainda nesta “busca” no Banco da CAPES, utilizamos a expresséo-chave
“alfabetizacdo na EJA” e encontramos 59 registros. Nestas dissertacbes e teses,
localizamos a teméatica da alfabetizacdo ao lado de varias outras, como: géneros
textuais, praticas de leitura, letramento, programas de alfabetizacdo, oralidade e
escrita etc., mas nenhuma pesquisa versava sobre a relagao entre alfabetizacéo e
politicidade.

Realizamos, ainda, um levantamento de toda a producao cientifica sobre

a temética da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil, publicada em cinco anos, de
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2009 a 2013, nos Anais da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao (ANPEd), no Grupo de Trabalho (GT) 18 - Educacdo de Pessoas Jovens
e Adultas. Apés a leitura atenta dos resumos dos 72 artigos, encontramos uma
variedade de temas, a saber: escolaridade e empregabilidade; foruns de EJA,
politicas publicas de EJA; EJA nos espacos de privacao de liberdade; EJA e Ensino
Médio; Educacdo Matematica; relacées geracionais; Educacdo a Distancia (EaD);
interdisciplinaridade; egressos da EJA; mediacdo pedagdgica; Educacdo Especial;
evasado; Educacéo Escolar; a influéncia de Paulo Freire nas produgcdes académicas
voltadas para a EJA, a contribuicdo de Elza Freire; os movimentos de alfabetizac&o
das décadas de 1960 e 1980, tais como: o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL)' e o Movimento de Cultura Popular (MCP)*; os sentidos atribuidos &
escola pelos discentes/ “memodrias da escola”; o perfil do alunado dessa modalidade
as praticas de Educacdo popular; a relacdo entre espiritualidade e Educacéo; a
juventude negra na EJA; juvenilizacdo da EJA; dialogo e cultura; escolarizacdo de
jovens e adultos; Educacéo ndo Escolar; o papel dos gestores escolares na EJA; 0s
desafios do aluno trabalhador que frequenta a EJA; formacdo de professores;
resgate historico da EJA nos sécs. XIX e XX; analise das producbes do GT18; uso
das tecnologias de informacédo e comunicacao (TICs); o idoso da EJA; as politicas
publicas do Governo Lula; o financiamento destinado a esta modalidade; historias de
vida; conceitos e significados atribuidos a EJA; relacéo professor e aluno; Programa

Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA)®; Programa Nacional de

" O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) foi langado em 1967 pelo Governo Militar e se
desenvolveu de forma massiva, independente do MEC e com grandes recursos financeiros para a
sua implantacdo e expanséo. “As orientacdes metodoldgicas e os materiais didaticos do Mobral
reproduziram muitos procedimentos consagrados nas experiéncias de inicios dos anos 60, mas
esvaziando-os de todo sentido critico e problematizador. Propunha-se a alfabetizacdo a partir de
palavras chave, retiradas ‘da vida simples do povo’, mas as mensagens a elas associadas apelavam
sempre ao esfor¢o individual dos adultos analfabetos para sua integragdo nos beneficios de uma
sociedade moderna, pintada sempre de cor-de-rosa.” (RIBEIRO et al., 2001, p.26). Sua extingdo se
deu em 1985.

8 O Movimento de Cultura Popular (MCP) foi “uma instituicao sem fins lucrativos, durante a primeira
gestdo de Miguel Arraes na Prefeitura do Recife [...] Era constituido por estudantes universitarios,
artistas e intelectuais e tinha como objetivo realizar uma acéo comunitaria de Educacgéo popular, a
partir de uma pluralidade de perspectivas, com énfase na cultura popular, além de formar uma
consciéncia politica e social nos trabalhadores, preparando-os para uma efetiva participagédo na vida
politica do Pais.” (GASPAR, 2009, s/p.). Consoante Araujo Freire (2006), Paulo Freire foi um dos
seus 99 socios fundadores e participou ativamente deste Movimento, dirigindo a Divisdo da Pesquisa
e coordenando o Projeto de Educacao de Adultos, com os Centros de Cultura. Criado em 1960, no
bojo de outros tantos movimentos sociais, 0 MCP foi extinto em 1964 mediante a repressao atroz do
Governo Militar.

* O Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) foi criado em 1998, fruto da
luta articulada da sociedade civil, e incorporado ao INCRA em 2001. Consoante o Art. 12 do Decreto


http://basilio.fundaj.gov.br/pesquisaescolar/index.php?option=com_content&view=article&id=726&Itemid=192
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Inclusdo de Jovens (PROJOVEM)?: Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA)?!; género e linguagem; leitura literaria e letramento.

Vale ressaltar que o pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire foi o
referencial tedrico mais utilizado nos trabalhos do GT-18 da ANPEd, o que
demonstra a atualidade e a pertinéncia de suas ideias. E, ainda, sem o objetivo de
fazer uma analise quantitativa dos artigos, nem contabilizar o nimero de vezes que
cada tematica apareceu, registramos algo que nos chamou a atencdo: encontramos
11 trabalhos que gravitam a Orbita do PROEJA. Essas pesquisas ressaltam as
diretrizes, a formacédo, os limites e as possibilidades de implantacdo e
implementacdo do programa, entre outras. Enquanto algumas tematicas séo
recorrentes, outras tampouco sao sinalizadas. Foi o caso da nossa: na analise dos
72 trabalhos publicados, n&o encontramos nenhuma pesquisa sequer que
explorasse a alfabetizacdo no contexto vigente, apenas alguns poucos que
analisaram as experiéncias alfabetizadoras dos programas governamentais e de
Educacdo popular de décadas passadas. Assim, por ndo termos encontrado
nenhum artigo na ANPEd nos ultimos cinco anos que discutisse a alfabetizacéo de
adultos na contemporaneidade, muito menos sobre a politicidade deste quefazer
educativo, bem como pelo fato de, nas outras pesquisas realizadas, termos
encontrado apenas trés dissertacfes cujas tematicas se aproximam, de alguma
forma, da nossa, pretendemos, com esta tese, oferecer uma contribuicdo para

superar esta lacuna.

n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, o PRONERA baliza como seus objetivos: “| - oferecer Educacao
formal aos jovens e adultos beneficiarios do Plano Nacional de Reforma Agréria - PNRA, em todos os
niveis de ensino; Il - melhorar as condi¢Bes do acesso a Educacdo do publico do PNRA; e Il -
proporcionar melhorias no desenvolvimento dos assentamentos rurais por meio da qualificacdo do
publico do PNRA e dos profissionais que desenvolvem atividades educacionais e técnicas nos
assentamentos.”

2 Segundo a Resolugdo n° 24, de 28 de novembro de 2014, “o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens - Projovem, nas modalidades Urbano e Campo, de acordo com a Lei n° 11.692, de 10 de
junho de 2008, é destinado a jovens de 18 a 29 anos, que saibam ler e escrever e ndo tenham
concluido o ensino fundamental e tem como objetivo a elevagdo da escolaridade, visando a
conclusdo do ensino fundamental, & qualificacdo profissional e o desenvolvimento de acbes
comunitarias com exercicio da cidadania, na forma de curso, conforme previsto no art. 81 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996.” O curso dura 18 meses e equivale a conclusdo do Ensino
Fundamental. Cada estudante recebe mensalmente o valor de R$100,00.

2! Consoante Moura (2009, p.11), “o Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional a
Educacgédo Bésica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA) esté regulamentado
pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006 (BRASIL, 2006). Nesse decreto, as instituicbes federais
de Educacao ficam incumbidas de implantar cursos de formagédo profissional integrada ao ensino
médio na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos.”
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Atualmente, percebemos que o cerne da preocupacdo de muitos
profissionais que atuam no campo da Educacdo, sobretudo no que tange a
alfabetizagcdo, direciona-se aos métodos e técnicas para alfabetizar. Os
qguestionamentos “abstratos” sobre o melhor método, as melhores técnicas, e, nao
raro, sobre o que se “pode” ou ndo fazer em sala de aula, estdo na ordem do dia.

Vinculamos essa preocupacdo, que, embora legitima, € limitada, a
necessidade de muitos educadores em obter respostas aligeiradas e mecanicistas
sobre os desafios da Educagao contemporanea, o que pode resultar na auséncia de
uma reflexdo sociopolitica mais aprofundada sobre tais questdes. Percebemos,
assim, a necessidade de discussdes aprofundadas sobre o “como fazer”, o que néo
se dicotomiza do “por que” fazer, ou seja, uma discussido sobre a relagao entre as
concepcdes tedrico-metodoldgicas e as questdes politico-pedagodgicas da Educacéo,
visto que ambas estéo ontologicamente vinculadas.

Haja vista esse panorama, a discussao sobre a politicidade da educacgéo
€ secundarizada ou mesmo ausente das pesquisas educacionais, vista, quica, como
um saudosismo da década de 1960.

N&o obstante, paradoxalmente a esta afirmacéo, persiste a ideia de que
as universidades, grosso modo, direcionam 0s seus processos formativos para a
formacédo critica e politica do futuro profissional da Educacdo, sobrepondo-a aos
aspectos didaticos e técnico-pedagodgicos necessarios a acdo docente. Isso
corresponde a dizer que o pedagogo, por exemplo, sai da universidade com uma
formacéo tedrica e politica, entretanto, carece de competéncia técnica.

Ndo podemos - nem devemos - desconsiderar a necessidade dos
métodos e das técnicas para uma soélida formacédo profissional. O professor, como
nos lembra Libaneo (1994, p.12), “necessita de uma instrumentalizacdo ao mesmo
tempo tedrica e técnica para que realize satisfatoriamente o trabalho docente, em
condicdes de criar sua propria didatica [...].” E preciso, por conseguinte,
instrumentalizar os (futuros) docentes de teoria e pratica, fazendo com que atentem
para a impossibilidade da neutralidade neste processo formativo.

A esse respeito, Amorim (2006, p.169) assinala que Freire, “sem negar a
Educacédo técnica, demanda a formacdo politica como condi¢cdo para enfrentar a
opressao e a desumanizacdao.” E mais: que “o saber técnico demanda o saber

politico para que seja educativo em sentido humano.” (AMORIM, 2006, p.178).
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No que concerne ainda aos conhecimentos técnico-metodolégicos, Freire
(2001, p.69) também alerta que em toda pratica educacional ha “métodos,
processos, técnicas de ensino, materiais didaticos”, entretanto esses “devem estar
em coeréncia com os objetivos, com a op¢ao politica, com a utopia, com o sonho de
gue o projeto pedagdgico esta impregnado.”

Feitos estes esclarecimentos e ponderacdes, consideramos que O
discurso de que os conhecimentos criticos e tedricos predominam em detrimento do
negligenciamento do técnico torna-se perigoso. Consoante Frigotto (2013), esse
discurso esta alinhado ao ideario mercantil®® dos processos formativos da escola
publica. Para que esta visdo mercadoldgica ganhe forca, utiliza-se o mecanismo de
atacar

[...] a natureza da formagdo docente realizada pelas Universidades publicas
com o argumento de que os cursos de pedagogia e de licenciatura ocupam-
se muito com a teoria e com analises econdmicas sociais inlUteis e nao
ensinam o professor as técnicas do “bem ensinar.” A Revista Epoca, de 26
de abril de 2010, numa reportagem de dez péaginas, traz o receituario do
“bem ensinar.” A reportagem destaca os livros: Ensinar como um lider: o
guia do professor super eficiente para diminuir o déficit de aprendizagem, de
Stiven Farr (2010); e, Ensine como um campedo: 49 técnicas que colocam
0s estudantes no rumo da universidade, de Doug Lemov (2010).
(FRIGOTTO, 2013, p. 396).

Destarte, neste trabalho, pretendemos analisar a relacdo entre docéncia e
politicidade. Com o objetivo principal de investigar se os professores de jovens e
adultos da rede publica municipal do Crato contribuem para a elevacdo da
consciéncia critica de seus educandos via alfabetizacdo escolar, tracamos o0s
seguintes objetivos especificos: (i) delinear os pressupostos da politicidade da
educacédo a luz das formulac@es tedricas de Paulo Freire; (ii) identificar quais sao 0s
significados atribuidos as categorias alfabetizacdo e docéncia nos principais
dispositivos que norteiam e normatizam a EJA no Brasil; (iii) caracterizar o perfil dos
professores que atuam nas turmas de EJA | e de EJA | e Il do Crato; (iv) assinalar,
mediante as falas dos docentes, as especificidades da docéncia na EJA e
(v)identificar nos professores as significacdes atribuidas a escola, a alfabetizacéo e

a elevacao da consciéncia critica.

2 “Para a relagdo mercantil ndo ha sujeitos, pessoas, mas sim consumidores. Trata-se de

estandardizar os processos educativos, saturando-os de informag¢Bes ou conteddos prescritivos
subordinados aos critérios da mensuragdo mercantil.” (FRIGOTTO, 2013, p.395).
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Assim, a questao central que pretendemos responder no decorrer desta
pesquisa é: os professores da EJA contribuem para a elevagdo da consciéncia
critica dos educandos sobre as relacdes sociais nas quais estdo inseridos? Em caso
positivo, como?

Os educadores selecionados como sujeitos desta pesquisa pertencem a
distintas instituicbes escolares. Elencamos, para esta selecdo, dois critérios: (i) ser
professor regente/ titular da turma, podendo ser efetivo ou temporario, vinculado a
rede publica municipal do Crato, e (ii) lidar, no 1° segmento da EJA, com a
alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos, recebendo em sua sala alunos em
decurso de aquisicao inicial da leitura e escrita.

E importante frisar, outrossim, que tinhamos um grande interesse em
conhecer a realidade educacional do Crato. Residimos e trabalhamos neste
Municipio. O campus da nossa Universidade fica localizado na Sede?. Até o final de
2012, conheciamos pouquissimas escolas da zona urbana e nenhuma da zona rural.
Queriamos, nesta incurséo, conhecer, se possivel, a totalidade dos professores que,
de alguma forma, trabalhavam com alfabetizacdo de adultos. Nossa intencao,
portanto, foi audaciosa: entrevistar todos os docentes da EJA | e da EJA | e Il do
Crato, zona urbana e rural. Quase alcancamos a totalidade.

Passamos todo o ano de 2013 realizando as entrevistas
semiestruturadas. Nao foi facil entrar em contato com os docentes e chegar até os
locais de encontro®* para a realizacdo das entrevistas. Em razdo do dinamismo da
realidade, ndo entrevistamos todos os profissionais®, como a priori haviamos

planejado, e, sim, um total de 14 docentes que atuavam na zona urbana, em 13

28 O curso de Pedagogia da URCA fica localizado no Campus Pimenta: Rua Cel. Antonio Luis, 1161 -
63.100-000 — Bairro: Pimenta - Crato/CE.

?* Sempre deixavamos a critério dos docentes, mas, na maioria das vezes, fizemos as entrevistas no
turno da noite e no espaco das escolas publicas da zona rural e urbana. Também realizamos esta
investigacdo nos turnos manha e tarde, e em outros locais de trabalho dos professores, como:
escolas particulares e empresas; nos espacos onde ocorriam as formagbes promovidas pela
Secretaria de Educacao e, até mesmo, na residéncia dos educadores.

?® 36 nao foi possivel entrevistar dois professores, um que j& estava afastado por motivo de doenca e
outro que estava dando entrada no pedido de afastamento e optou por ndo participar da pesquisa. E
também n&o entrevistamos os docentes que ingressaram nas escolas apds a nossa visita. Breve
explicacdo: no comec¢o do ano de 2013, encontravamos, predominantemente, apenas um docente em
cada turma de EJA | ou de EJA | e Il. Posteriormente, no decorrer do ano, algumas escolas adotaram
a reducao de carga horaria do professor por duas razfes: tempo para o planejamento e por tempo de
servi¢co, e isso fez com que outro professor também ingressasse nessas turmas. Nao foi algo
generalizado, mas, em alguns casos, em meados de 2013, encontravamos dois professores dividindo
a mesma turma. Na zona rural, todavia, ndo observamos nenhum caso desse tipo.
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locais, sendo dez escolas-sede e trés anexos; e onze professores da zona rural, de
nove espacos, sendo sete escolas-sede e dois anexos. Em apenas duas situagoes,
entrevistamos o0s dois docentes que estavam atuando na mesma sala. Com
paciéncia, perseveranca e, sobretudo, continuo esforgo, entrevistamos um nimero
expressivo de professores que atuam nas turmas de EJA | e de EJA | e 1I?°. Nesta
tese, analisamos 25 entrevistas semiestruturadas.

Freire e Macedo (2011, p. 9), ao tratarem da acdo alfabetizadora, nos
ensinam que esta “é analisada conforme funcione para reproduzir a formacao social
existente, ou como um conjunto de praticas culturais que promove a mudanca
democrética e emancipadora.” Assim, vale perguntar para os proprios professores:
os educandos sao convidados a compreender a realidade de uma forma totalizante?
A alfabetizacdo de adultos pode auxiliar, de alguma forma, na transformacdo da
realidade? A escola, mediante a sua acédo docente, pode se configurar como um
meio favoravel a elevagéo da consciéncia critica? Em caso positivo, como? Por qué?
Essas e outras questdes agucaram a nossa “curiosidade epistemoldgica”, bem como
direcionaram esta investigacao.

E oportuna a defesa de Vera Masagdo Ribeiro (1999), intelectual
comprometida com a EJA, pela realizacdo de pesquisas como a que propomos aqui.
Consoante essa autora,

[...] seria interessante que a pesquisa educacional pudesse aportar mais
dados sobre como as préaticas de Educagéo de jovens e adultos de fato
reproduzem relagdes de poder e ideologias que justificam as desigualdades,
ou como, pelo contrério, sdo capazes de alterar essa situacéo, tanto
por meio dos conteudos de aprendizagem no sentido estrito do termo,

como por meio das vivéncias que a pratica educativa enseja [...]
(RIBEIRO,1999, p.193, grifo nosso).

?® Na realidade, entrevistamos, no total, 30 professores. Trés docentes, logo no inicio de nossa
investigacdo, em 2012, como entrevista exploratéria. Sobre esta pequena pesquisa, redigimos um
artigo intitulado: A Docéncia na Educacgédo de Jovens e Adultos: especificidades e emancipacéo,
apresentado e publicado, em 2013, nos Anais do XI Congresso Nacional de Educa¢do —-EDUCERE:
Formacao docente e sustentabilidade: um olhar transdiciplinar. Curitiba: PUCPR, 2013. As falas
dessas trés docentes ndo foram contempladas nesta tese, pois, em 2013, realizamos, de fato, a
entrevista semiestruturada com 27 docentes. Desse total, duas entrevistas foram excluidas deste
corpus textual de analise. A primeira, porque a professora estava ha apenas alguns dias na turma de
EJA, ndo sendo a titular da turma, o que acabaria por “transgredir’ os critérios estabelecidos. E a
segunda entrevista, pelo fato de a professora entrevistada afirmar nao ter nenhum alfabetizando em
sua turma de EJA 1 e 2. Vale ressaltar que as trés entrevistas exploratérias de 2012 e as duas
entrevistas semiestrutradas realizadas em 2013, que nao foram contempladas neste trabalho, foram
riquissimas para o nosso aprendizado e conhecimento acerca da EJA no Crato-CE. Em suma,
trabalhamos com 25 entrevistas no decorrer desta anélise.
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Compreendemos que a efetivacdo de uma alfabetizagdo critica e
libertadora ndo € condicdo Unica e suficiente para levar o educando da EJA a pensar
e agir de modo politicamente mais engajado, outrossim, que ndo serd apenas o0
simples debate de ideias ou a mudanca de consciéncia que mudard a realidade
vigente. A esse respeito, Freire alerta que “a simples superagcdo da percepgéo
ingénua da realidade por uma critica ndo € bastante para que as classes oprimidas
se libertem. Para tal, elas necessitam organizar-se revolucionariamente e
revolucionariamente transformar a realidade.” (FREIRE, 1982, p.94). Acreditamos,
porém, sem nutrir nenhum tipo de idealismo, que, com o desenvolvimento de
“trabalhos educativos”, os professores podem, embora com muitos limites, auxiliar
na constituicdo de uma “escola publica popular”’, ou seja, na constituicdo de “uma
escola com uma nova qualidade, que ndo sera medida apenas pelo conhecimento
socializado, mas pela solidariedade humana que tiver construido, pela consciéncia
social e democratica que tiver formado [...].” (GADOTTI; ROMAO, 2007, p. 114-115).

Se quisermos apreender o papel da escola na sociedade vigente e,
assim, o papel da alfabetizacdo de jovens e adultos no espaco escolar formal,
ampliando-o para que transponha um meio de “adestramento” ou de adequacéo dos
educandos aos ditames impostos pela sociedade capitalista, € necessario
compreendermos como o0s professores alfabetizam hoje e por que realizam tais
acOes, sem perder de vista o pano de fundo da questdo: a politicidade. Destarte, é
preciso analisar, primeiramente, se os professores denotam posicao critica ante os
desafios da sociedade. Dermeval Saviani, grande expoente da Educacao brasileira
contemporanea, ao ser questionado sobre quais seriam as exigéncias atuais para a
escola formar um cidadao critico participativo, assevera que as condicdes sédo de
trés ordens: (i) de infraestrutura; (ii) pedagodgicas e (iii) de consciéncia: o nivel de
consciéncia dos professores. Segundo ele

A primeira exigéncia refere-se as instala¢des e aos equipamentos da escola
e as condicdes de trabalho dos professores. A segunda exigéncia implica
um curriculo adequado em termos de selecdo dos conteldos, distribuicao
do tempo, métodos e materiais didaticos. Finalmente, a terceira exigéncia
envolve, além do dominio dos conhecimentos a serem trabalhados com os
alunos, uma visao critica da sociedade por parte dos professores. Com
efeito, se os professores ndo tém uma posicdo critica diante da
sociedade onde os alunos vao atuar, como poderdo formar alunos que

sejam cidadaos criticos e participativos? (SAVIANI, 2010, p.97, grifo
Nnosso)
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Dai ser fundamental analisar o nivel de clareza dos docentes a respeito
da politicidade da educacdo. A formacédo critica e o desvelamento da realidade
ainda se fazem por demais necessarios.

A tese sob relatério esté estruturada em oito capitulos. Neste, justificamos
0 interesse pelo tema e a opc¢éo pela EJA, sobretudo pelo processo de alfabetizacao
gue acontece dentro desta modalidade de ensino; apresentamos o resultado da
nossa revisdo bibliografica, bem como expusemos 0s nossos objetivos e
guestionamentos.

No segundo capitulo, intitulado: A politicidade da educagéo: uma reflexao
a luz das formulagbes teoricas de Paulo Freire, empreendemos um debate tedrico-
conceitual acerca dos nexos ontologicos entre Educacdo e Politica no pensamento
politico-pedagdgico freireano, destacando as caracteristicas e 0s pressupostos da
politicidade da educacéao.

A discusséo acerca da situacao vigente do Crato-CE ante o analfabetismo
da populacdo jovem, adulta e idosa, a exposicdo das escolhas teoricas e
metodoldgicas balizadas nesta tese e, ainda, a descricdo do nosso percurso
investigativo, foram sistematizadas no terceiro capitulo.

Em Alfabetizacdo e docéncia: discursos e desafios vigentes no campo da
Educacao de Jovens e Adultos, quarto segmento deste trabalho, identificamos quais
sdo os significados atribuidos as categorias alfabetizacdo e docéncia®’ pelos
principais dispositivos que norteiam e normatizam a EJA no Brasil e,
especificamente, no Ceard, quais sejam: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB n° 9.394/96), a Proposta Curricular da EJA -1°
segmento (Acdo Educativa/ MEC, lancada em 1997), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA (Parecer CNE/ CEB N° 11/2000), o atual Plano Nacional de
Educacao (Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014), os documentos resultantes das
duas ultimas Conferéncias Internacionais de Educacéo de Adultos (CONFINTEA V e
VI): a Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro (UNESCO, 1999); o
Marco de Acéo de Belém e a Declaracédo de Evidéncia (UNESCO, 2010) e, ainda, a
Resolugéo N°438/2012 do Conselho Estadual de Educacédo do Ceara.

No quinto capitulo, Identidade e formagcdo docente, delineamos,

minuciosamente, o perfil do professorado participante desta pesquisa. Desse modo,

?" Sobre a docéncia, destacaremos apenas dois pontos: a formacéo e o papel do professor da EJA.
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discutimos a respeito de nove pontos, a saber: (i) a natureza do vinculo
empregaticio, (ii) a jornada de trabalho, (iii) a formac&o inicial, (iv) a formacao
continuada, (v) a formacao especifica para atuar na EJA, (vi) o tempo de atuacdo na
area educacional, (vii) as experiéncias anteriores no campo da EJA, (viii) o tempo de
trabalho nessa modalidade de ensino, e (ix) a insercdo dos professores em acdes
coletivas, tais como: sindicatos, movimentos sociais, partidos etc. e, por fim, (X) os
referenciais tedrico-metodolégicos que embasam a acdo pedagdgica dos
entrevistados.

No sexto, analisamos as especificidades da docéncia na Educacao de
Jovens e Adultos (EJA). Para tanto, dialogamos sobre: (1) a opcao pelo magistério;
(2) a insergao profissional na Educagao de Jovens e Adultos; (3) a compreensao do
gue é EJA, e, ainda, sobre (4) as possibilidades e os limites da docéncia nesta
modalidade de ensino.

Em “Leitura do mundo, leitura da palavra” escola, alfabetizacdo e
consciéncia critica, sétimo capitulo da tese, discutimos sobre trés pontos
substanciais: (1) a escola como um espaco de elevacdo da consciéncia critica; (2) a
relacdo entre alfabetizacdo e transformacdo da realidade; e (3) a importancia de
saber ler e escrever na sociedade vigente. Por fim, no oitavo, sistematizamos as
nossas conclusdes a respeito da investigacgao.

A titulo de concluir este capitulo, vale ressaltar que o estudo dos
pressupostos freireanos sobre a politicidade da educacéao foi privilegiado, na medida
do possivel, no decorrer de toda a tese, e ndo apenas no capitulo a seguir.
Assumindo atitude critico-analitica, realizamos um necessario e proficuo dialogo
entre as diretrizes documentais, as falas dos docentes entrevistados e a teoria
freireana.

Optamos por, neste trabalho, voltar a reflexdo sobre a politicidade da
educacdo pela necessidade de atualizacdo e debate sobre o tema, visto que “as
estruturas de dominacao, exploracédo e subordinacdo ainda ndo desapareceram. E,
talvez, nunca tenham tido tanta forca nem tenham sido tdo exacerbadas. Por isso,
ndo é possivel esquecé-las em nossas pesquisas e proposi¢oes de acdo.” (SOUZA,
1998, p.256).
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2 A POLITICIDADE DA EDUCACAO: UMA REFLEXAO A LUZ DAS
FORMULACOES TEORICAS DE PAULO FREIRE

Figura 1- Tirinha do Armandinho
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Fonte: Alexandre Beck. Tiras do Armandinho. 2013/ www.facebook.com/tirasarmandinho.

Essa tirinha foi publicada na Internet, numa rede social®®

gque tem amplo
acesso diario de milhdes de brasileiros. A sua veiculacdo neste ambiente virtual se
deu em 2013, precisamente no inicio do més de outubro, e, na nossa avaliagéo, o
enredo alude ao que ocorria naquele contexto historico: a veiculacdo midiatica da
violéncia estatal e policial contra os professores grevistas das redes estadual e
municipal do Rio de Janeiro.

No Brasil, € mister que o professorado lute, cada vez mais, nos espacgos
institucionais e nas ruas, em prol de melhorias na educacédo escolar. Sdo muitas e
urgentes as demandas da categoria que atua na Educacdo Basica®®. As
reivindicacbes dos ultimos anos, Brasil afora, se organizam numa extensa pauta,
gual seja: a necessidade urgente de reajustes salariais, para que os docentes

tenham condi¢cdes dignas de vida e de trabalho; pela reducdo da jornada de

?® Trata- se do Facebook, hoje, a maior rede social da Internet, ou, nas palavras da agéncia de midias
SocialBakers, “a plataforma social global lider”, que computa 1.390 milhdes de usuérios cadastrados.
Na segunda década do séc.XXl, além de se configurarem como espacos virtuais de entretenimento,
propaganda publicitaria e interacéo, as redes sociais cumprem um papel politico forte. Elas, mediante
0 rapido acesso da comunicacdo, auxiliam movimentos sociais de varios matizes e paises na
disseminacgédo de suas ideologias, bem como na organizacéo e veiculagdo de véarias manifestacdes e
acoOes coletivas. “Historicamente, os movimentos sociais dependem da existéncia de mecanismos de
comunicacao especificos: boatos, sermdes, panfletos e manifestos passados de pessoa a pessoa, a
partir do pulpito, da imprensa ou por qualquer meio de comunicacgéo disponivel. Em nossa época, as
redes digitais, multimodais, de comunicag¢do horizontal, sdo os veiculos mais rapidos e mais
autbnomos, interativos, reprograméaveis e amplificadores de toda a historia. [...] E por isso que o0s
movimentos sociais em rede da era digital representam uma nova espécie em seu género.”
£CASTELLS, 2013, p.25).

° Situacdo que se espraia também para o outro nivel da Educacdo brasileira, o Ensino Superior.
Neste capitulo, entretanto, faremos mencgéo apenas a Educacdo Basica, ja que a EJA é uma das
modalidades desse nivel de ensino.


http://www.facebook.com/tirasarmandinho.%202013
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trabalho; por escolas bem estruturadas, com materiais didaticos adequados e
suficientes para o processo de ensino-aprendizagem; por tempo de planejamento
contabilizado na carga horaria de trabalho; por eleicdes democraticas e diretas para
0s gestores escolares; por plena autonomia pedagoégica e administrativa das
unidades escolares; pela realizacdo de concursos publicos para professor efetivo e
demais funcionarios da escola; pela reducdo do numero de alunos por turma; para
gue haja ampla oferta gratuita de formacéo inicial e continuada para os docentes;
dentre outras tantas questoes.

A greve® desses profissionais do Rio de Janeiro, encetada no inicio de
agosto de 2013, sem duvida, estava inserida num panorama politico favoravel, em
virtude das inimeras e grandes manifestacdes que eclodiram em todo o Brasil em
meados do ano supracitado, no historico movimento popular que, ganhando for¢a no
mundo virtual, especialmente nas redes sociais, levou milhdes de estudantes e
trabalhadores brasileiros as ruas. Essas manifestagbes populares ficaram
conhecidas como Jornadas de Junho®!,

Nessas Jornadas, viu-se a expressdo de uma pluralidade de
reivindicacbes de ambito nacional que, partindo do aumento das passagens dos
transportes publicos em S&o Paulo, estenderam-se para centenas de cidades do
Pais, num complexo de acdes reivindicatérias que gravitavam ao redor do
transporte, da saude, da Educacédo, da moradia, da corrupcédo, dentre outros, com
foco nos abusivos gastos publicos com a Copa do Mundo no Brasil, ocorrida no ano
subsequente. Foi, portanto, um ano politicamente fecundo, que esparziu luzes para
gue milhdes de brasileiros enxergassem o quanto ha de se lutar coletivamente para
gue tenhamos uma vida digna e plena de sentido e 0 qudo a politica se encontra no

nosso dia a dia, interferindo diretamente nas nossas ac¢des, individuais e coletivas.

% Consoante a jornalista Conceicdo Lemes (2013), essa greve dos professores foi duplamente
historica para a categoria, pois havia mais de duas décadas que o professorado da rede municipal
ndo aderia a uma greve e, ainda, por ter sido uma greve unificada, com professores do Municipio e
do estado juntos, somando for¢as. VER: http://www.viomundo.com.br/denuncias/greve-de-
rofessores-do-rj-paes-debocha-secretario-de-cabral-ameaca-e-jornal-mente.html
! “A onda de protestos deflagrada em junho deste ano [2013] ficou marcada na histéria politica,
social, cultural no Brasil por sua diversidade de bandeira de luta e das pautas reivindicatorias. O que
antes era previsto 0 aumento das tarifas de 6nibus nas principais capitais brasileiras, ganhou novas
dimensbes aglomerando num movimento organizativo e colaborativo com varias perspectivas de
revolta. Especialistas da area comentam se tratar da “Primavera Brasileira’, numa alusdo a
“Primavera Arabe”, protestos ocorridos no Oriente Médio (Tunisia), em 2010, que teve modos
similares no que se refere as medi¢Ses on line e uso intensivo das redes sociais a favor do
movimento.” (RODRIGUES, 2013, p.32).
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O ano de 2013 também merece mais alguns destaques. Foi um periodo
de lutas locais. Nos meses de abril e junho, eclodiram manifestagbes e greves dos
professores da rede puUblica municipal do Crato-CE®. Nessas duas greves®, os
professores reivindicavam condi¢des de trabalho dignas, o cumprimento da Lei do
Piso, reajustes salariais com base nos niveis de qualificacdo dos profissionais
(graduados, especialistas, mestres etc.), gratificagdo por progressao, e a
implantacdo de um terco da carga horaria destinada a estudos e planejamento do
ensino, dentre outras mudancas. E foi, também, no decorrer de todo este ano que
realizamos as entrevistas com o0s educadores da EJA, participantes desta
pesquisa*.

A vista de tais pontos, é necessario analisarmos o mundo do trabalho na
contemporaneidade, no qual os professores, na qualidade de trabalhadores® da
Educacéo, se inserem. Vivemos, atualmente, sob o inicio do 4° mandato® de um
governo petista a frente do Executivo Federal. Neste decurso, conquistas foram

obtidas, fruto de lutas historicas e pressbes da classe trabalhadora e dos

% | ocus de nossa investigac&o.

% Fonte: “Crato (CE): Greve dos professores continua” (Blog do Dom Leme; 13/04/2013):
http://distritodomleme.blogspot.com.br/2013/04/crato-ce-greve-dos-professores-continua.html;
“Professores do Crato entram em greve” (O POVO; 14.06.2013):
http://www.opovo.com.br/app/politica/2013/06/14/noticiaspoliticas,3074819/professores-do-crato-
entram-em-greve.shtml.

% No préximo capitulo, discutiremos sobre as nossas escolhas teérico-metodolégicas, bem como
sobre 0 n0sso percurso investigativo.

% Ricardo Antunes advoga uma nogcdo contemporénea e ampliada de classe trabalhadora. Nesta
nocao, a ‘“classe-que-vive-do-trabalho” seria representada pela totalidade dos trabalhadores
assalariados. Pensando na configuracdo da classe trabalhadora nos dias atuais, Antunes (2003)
afirma que ela é composta, centralmente, pelos trabalhadores produtivos, ou seja, pelos produtores
diretos de mais-valia e de valorizagdo do capital; bem como pelos trabalhadores improdutivos,
“aqueles cujas formas de trabalho sédo utilizadas como servigos, seja para uso publico, como 0s
servicos publicos tradicionais, seja para uso capitalista” (ANTUNES, 2003, p.197, grifo do autor),
incorporando, dentre outros, o proletariado precarizado, os trabalhadores terceirizados e os
trabalhadores desempregados. Na esteira dessa concepc¢ao, compreendemos que os professores, de
rede publica ou privada, fazem parte da classe trabalhadora.

% Dois mandatos de Luiz Incio Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT), de 2003 a 2010; e
de Dilma Rousseff, também do PT, de 2011 aos dias atuais. Fazendo breve andlise das elei¢Bes
presidenciais de 2014, acreditamos que a posicdo de muitos, da qual fizemos parte, pelo “apoio
estratégico” em prol do n&o retorno do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) ao Palacio do
Planalto foi acertada. Tal regresso barraria ainda mais o didlogo com os setores populares e
progressistas e configuraria atraso ultraconservador aos avangos ja conquistados nessa Ultima
década. Aqui, ndo incorreremos ao erro crasso de inculpar o PT por todas as mazelas histéricas do
nosso Pais, entretanto, a nossa leitura atual é a seguinte: hd muito, o PT, contraditoriamente aos
seus ideais, ndo implementa uma politica que atenda aos interesses da classe trabalhadora, estando
hoje muito mais “ao centro e a direita” do que “a esquerda” na luta por efetivas transformacgdes
sociais. Atendendo a um projeto neoliberal, com aliancas contraditorias € em nome da
“governabilidade”, os interesses do grande empresariado e da burguesia brasileira sdo sobrepostos
aos anseios e as demandas dos trabalhadores.


http://distritodomleme.blogspot.com.br/2013/04/crato-ce-greve-dos-professores-continua.html
http://www.opovo.com.br/app/politica/2013/06/14/noticiaspoliticas,3074819/professores-do-crato-entram-em-greve.shtml
http://www.opovo.com.br/app/politica/2013/06/14/noticiaspoliticas,3074819/professores-do-crato-entram-em-greve.shtml
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CB4QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.psdb.org.br%2F&ei=me0UVcLxLcvEggSjpIS4DQ&usg=AFQjCNEMhXP_OcuuhjpJb-aoE3h0aN6MOA&bvm=bv.89381419,d.eXY
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movimentos sociais organizados, ndo obstante, no que tange ao mundo do trabalho,
advogamos, na esteira do socidlogo Ricardo Antunes (2014), que, embora tais
governos do PT sejam menos funestos do que o de seu antecessor®’, “o balanco, no
seu conjunto, é negativo.” Vejamos:
Naturalmente, sabemos que durante esse periodo foram criados indmeros
empregos, e, sob este ponto de vista, comparado ao governo Fernando
Henrique Cardoso, ndo ha davida de que os governos Lula e Dilma foram
superiores ao anterior. Digo que no conjunto é negativo, porque o Brasil ndo
sofreu mudancas estruturais no que concerne ao trabalho. Por exemplo,
aumentaram os empregos formais, o que também é positivo, mas ha uma
enorme rotatividade da forca de trabalho no pais, aumentou intensamente o
trabalho no setor de servicos, dando nascimento a um novo proletariado
precarizado. Trata-se de um emprego em que a precarizacao é a constante.
[...] Porém, o que se espera de um governo com assento de esquerda é que
ele enfrente a questdo da superexploracdo do trabalho. O vilipéndio, as
mortes no trabalho, os sofrimentos, as terceirizac6es, as precarizacdes, as

rotatividades ampliadas, o emprego supérfluo, isso ndo foi contentado.
(ANTUNES, 2014, s/p).

Doravante, € preciso seguir na luta de classes, com o apoio dos partidos
politicos de esquerda, dos movimentos sociais, dos sindicatos, dos trabalhadores e
estudantes, e € necessario, outrossim, ocupar 0s espacos possiveis: as instituicées
(dentre elas, a escolar), as midias sociais e, sobretudo, as ruas e as pragas publicas.
Hoje, no contexto brasileiro, urge lutar contra o retrocesso politico e ideoldgico que
esta fortemente alinhado aos blocos mais direitistas e conservadores do Pais. E
preciso lutar para que os direitos dos trabalhadores, ainda tdo precariamente
efetivados, ndo sejam reduzidos e retirados, ao contrario: urge amplia-los e efetiva-
los na pratica. E mister combater os ideérios que fortalecem o machismo, o racismo,
a homofobia, ou qualquer tipo de preconceito reacionario; que criminalizam os
movimentos sociais; e que, absurdamente, fomentam o retorno de ditaduras no Pais.
E urgente bater-se pela supremacia da democracia, diuturnamente, para que
avancemos na formacdo de uma sociedade socialista, verdadeiramente
democratica, humana e igualitéria. E a escola ndo pode ficar ao largo disso.

No atual contexto de globalizacdo hegemonica, de expansdo da opressao
neoliberal, deparamos, ainda, inUmeros desafios, como: a destruicdo acirrada do
meio ambiente, 0 aumento da violéncia de fei¢cbes diversas, a ndo universalizagdo
da educacgéao escolar, o desemprego estrutural e a fome de um bilhdo de pessoas no

mundo, mesmo com todas as possibilidades tecnolégicas de producdo alimenticia.

% Trata-se do Governo de Fernando Henrique Cardoso, presidente do Brasil pelo PSDB durante dois
mandatos: de 1995 a 1998; e de 1999 a 2002.
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Tais contradicbes e problemas confirmam o fato de estarmos vivendo “na verséo
mais destrutiva do capitalismo.” (SANTOS, 2008, p. 19). Consoante Istvan
Mészaros, vivemos na fase histérica do imperialismo hegeménico global e, sob este

quadro, ndo ha “terceira via*®.” Segundo ele,

somente uma alternativa radical ao modo estabelecido de controle de
reproducdo do metabolismo social pode oferecer uma saida da crise
estrutural do capital [...] se ndo houver futuro para um movimento radical de
massa, como querem eles, também nao havera futuro para a propria
humanidade (MESZAROS, 2003, p.108).

Ao analisar este panorama ao clardo dos pressupostos freireanos, Maria
Luisa de Aguiar Amorim nos adverte para a nocao de que
A derrocada do socialismo real ndo destr6i o sonho do socialismo
democratico, tampouco atesta a “competéncia capitalista” nutrida pela
miséria. O neoliberalismo ndo tem poder para acabar com a ideologia e
determinar a inexisténcia das classes sociais. No limiar do novo século, a
pedagogia do oprimido se reafirma na pedagogia da esperanca; fica por

ser resolvido o papel da subjetividade na histéria. (AMORIM, 2006,
p.175, grifo nosso).

Destarte, ante tantas contradicdes e incertezas nessa (re) elaboracao
historico-social, qual seria o papel da subjetividade? Consoante as premissas de
Paulo Freire (1982), o ser humano é condicionado, entretanto, reconhece este
condicionamento que advém das estruturas econdmicas, politicas e ideoldgicas.
Estando condicionado, o ser humano reflete sobre o seu condicionamento e pode
transcendé-lo, dai por que ndo podemos afirmar, segundo Freire (1982), que haja
determinismo na espécie humana. Assim, “condicionados mas, a0 mesmo tempo,
conscientes do condicionamento, € que nos tornamos aptos a lutar pela liberdade
como processo e ndo como ponto de chegada.” (FREIRE, 2006, p.94). Ou seja,
“podemos lutar para ser livres, precisamente porque sabemos que ndo somos livres!
E por isso que podemos pensar na transformacéo.” (FREIRE, SHOR, 1986, p.25).

Em Educacdo e mudanca, Freire ja expressava que “a primeira condicao
para que um ser possa assumir um ato comprometido estd em ser capaz de agir e

7

refletir.” (FREIRE, 1979). Para ele, somente o ser humano € capaz de se

¥ «Os que falam a respeito de uma ‘terceira via’ como solugdo ao nosso dilema, e que afirmam nao

haver espaco para a revitalizacgdo de um movimento radical de massa, ou querem nos enganar
cinicamente ao dar o nome de ‘terceira via' a aceitagdo submissa da ordem dominante, ou nao
entendem a gravidade da situacdo, acreditando num sonhado resultado positivo que vem sendo
prometido por quase um século, mas que ndo da sinais de se realizar|...]"(MESZAROS, 2003,p.108).
No século vigente, ainda segundo Mészaros (2003), a humanidade tera de fazer uma escolha entre o
socialismo e a barbérie.
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comprometer, pois é um ser da praxis, da acdo e da reflexdo. Assim, “se nos
interessa analisar o compromisso do profissional com a sociedade, teremos que

reconhecer que ele, antes de ser profissional, ¢ homem. Deve ser comprometido por

7

si mesmo.” (1979, p.19). O compromisso, nessa perspectiva, €, entdo préprio da
existéncia humana, ndo obstante, o compromisso auténtico e verdadeiro esta a favor

da humanizagao dos homens e das mulheres. Vejamos:

O compromisso, proprio da existéncia humana, s6 existe no engajamento
com a realidade, de cujas “aguas” os homens verdadeiramente
comprometidos ficam “molhados”, ensopados. Somente assim o
compromisso € verdadeiro. Ao experiencia-lo, num ato que
necessariamente é corajoso, decidido e consciente, os homens ja ndo se
dizem neutros.[...]O verdadeiro compromisso é a solidariedade, e ndo a
solidariedade com os que negam o compromisso solidario, mas com
aqueles que, na situagédo concreta, se encontram convertidos em “coisas.”
Comprometer-se com a desumanizacdo € assumi-la e, inexoravelmente,
desumanizar-se também. (FREIRE, 1979, p.19).

Condicionado, mas tendo possibilidade de reconhecer o proprio
condicionamento, o ser humano pode estar comprometido com a humanizacdo ou
com a desumanizacdo. Esse reconhecimento esta intimamente vinculado aos
pressupostos da politicidade da educacédo. Em Politica e Educacéo, Freire (2014,
p.16-17) adverte-nos de que,

Se os seres humanos fossem puramente determinados e néo seres
“programados para aprender’, ndo haveria por que, na pratica
educativa, apelarmos para a capacidade critica do educando. Nao
havia por que falar em Educacdo para a decisdo, para a libertacéo.
Mas, por outro lado, ndo havia também por que pensar nos educadores e
nas educadoras como sujeitos. Ndo seriam sujeitos, nem educadores, nem
educandos, como ndo posso considerar Jim e Andra, meu casal de caes
pastores-alemaes, sujeitos da pratica em que adestram seus filhotes, nem a

seus filhotes objetos daquela pratica. Lhes faltam a decisao, a faculdade de,
em face de modelos, romper com um, optar por outro.

A consciéncia, mesmo refletindo a sociedade na qual estamos inseridos,
ndo se torna um mero reflexo desta®. Numa viséo dialética, Freire refuta a ideia de
gue a nossa presenca no mundo esteja pautada na neutralidade e advoga a
politicidade inerente ao nosso existir, a prépria acdo humana neste mundo. E
explicita-nos que

[...] o nosso mover-nos nele [no mundo] e na histéria vem envolvendo

necessariamente sonhos por cuja realizacdo nos batemos. Dai entdo, que
a nossa presenca no mundo, implicando escolha e decisdo, ndo seja

39 “Nem a consciéncia é a fazedora arbitraria do mundo, da objetividade, nem dele puro reflexo.”

(FREIRE, 2014, p.16).
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uma presenca neutra. A capacidade de observar, de comparar, de avaliar
para, decidindo, escolher, com o que, intervindo na vida da cidade,
exercemos nossa cidadania, se erige entdo como uma competéncia
fundamental. Se a minha ndo é uma presenca neutra na histdria, devo
assumir tdo criticamente quanto possivel sua politicidade. Se, na
verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar,
mas para transforma-lo; se n&do é possivel muda-lo sem um certo
sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenha
para ndo apenas falar de minha utopia, mas para participar de praticas
com ela coerentes. (FREIRE, 2000, p. 32-33, grifo nosso).

Antonio Gramsci’®, um dos classicos pensadores que influenciou as
reflexdes de Freire, ao tratar da formagao dos intelectuais, nos diz que todo homem,
independentemente de sua atividade profissional,

desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja, € um “filésofo”, um
artista, um homem de gosto, participa de uma concepcdo do mundo,
possui uma linha consciente de conduta moral, contribui assim para
manter ou para modificar uma concep¢do do mundo, isto é, para
promover novas maneiras de pensar. (GRAMSCI, 1968, p.7-8/ grifo nosso).

Desde os escritos pré-carcerarios, Gramsci ja desenvolvia, segundo Anita
Schlesener, “uma compreensdo do conhecer como reconhecer-se como ser
historico.” Nas ideias gramscianas, “o individuo é historicamente determinado, ao
mesmo tempo em que € também determinante da historia, a qual contribui a
construir a medida que age e modifica o0 meio e se modifica também na sua
individualidade.” (SCHLESENER, 2011, p.94).

Assim, reiteramos e corroboramos 0Ss pressupostos gramscianos e
freireanos de que o ser humano no mundo, como individuo dialeticamente
condicionado e determinante, ndo é neutro. Sua existéncia € histérica, politica e
comprometida. Ele €, portanto, um ser que pensa e age, um ser da praxis. Para
exemplificar, basta lembrarmos que em todos 0s espacos que ocupamos - escolas,
universidades, locais de trabalho, igrejas, sindicatos, movimentos sociais, entre
outros - somos chamados a refletir, a optar e sinalizar a nossa visdo de ser humano.
Somos convidados, no decorrer de toda a nossa existéncia, a intervir a favor ou
contra algo, a fortalecer ou rechacar um determinado projeto de sociedade. Vivemos
um ininterrupto conjunto de atos educativos, transformando o mundo e nos

tranformando ao mesmo tempo. Estamos, como sempre nos lembra Freire (1979),

% Consoante Thiago Chagas Oliveira (2011, p.103), as categorias gramscianas sdo “particularmente
importantes para a Pedagogia porque em seu pensamento a Politica assume validade pedagogica,
isto é, a medida que a formagédo de uma hegemonia de novo tipo pressupde a elevacao intelectual,
politica e cultural das massas trabalhadoras, a questdo educativa emerge como problema fulcral em
sua estratégia revolucionaria.”
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no mundo e com o mundo*. Em seu dltimo livro publicado em vida, o classico
Pedagogia da Autonomia, ele assevera que
A raiz mais profunda da politicidade da educacdo se acha na
educabilidade mesma do ser humano, que se funda na sua natureza
inacabada e da qual se tornou consciente. Inacabado e consciente de
seu inacabamento, histérico, necessariamente o ser humano se faria um ser

ético, um ser de opcao, de decisdo [...]. (FREIRE, 1996, p.124-125, grifo
Nosso).

Em raz8o da necessaria e continua educabilidade do ser e da néo
neutralidade do homem diante do mundo, segue a questdo: como a educacao
escolar formal, inserida nas razdes capitalistas, pode atuar de uma maneira contra-
hegemonica? Teria ela for¢ca para dar alguma contribuicdo ou apenas, na esteira de
Louis Althusser®, serviria, unilateralmente, para fortalecé-la?

Paulo Freire (2014, p.16) advoga a ideia de que “a importancia do papel
interferente da subjetividade na Historia coloca, de modo especial, a importancia do
papel da educacédo.” Assim, mesmo sem nutrir nenhum tipo de idealismo de que a
educacdo escolar seria a alavanca, ou seja, a mola propulsora das transformacdes
sociais, esse autor nos adverte de que “compreender o nivel em que se acha a luta
de classes em uma dada sociedade € indispensavel a demarcacdo dos espacos,
dos conteudos da educacéo, do historicamente possivel, portanto, dos limites
da préatica politico-educativa.” (FREIRE, 2014, p.55, grifo nosso). Assim, explicita-
nos que

Se a educacéo ndo é a chave das transformacdes sociais, ndo € também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que quero dizer é que
a educacdo nem é uma forca imbativel a servico da transformacédo da

sociedade, porque assim eu queria, hem tampouco € a perpetuacdo do
“status quo” porque o dominante o decrete. (FREIRE, 1996, p.126-127).

Mészéaros (2005, p.45) também assevera que, ndo sendo a educacao “a
forca ideologicamente primaria que consolida o sistema do capital; tampouco ela é
capaz de, por si s, fornecer uma alternativa emancipadora radical.” Mesmo, porém,

ante essas constatacfes, 0 seu papel é significativo,

* “O homem estd no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo niao haveria

transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode objetivar-se, pode também distinguir
entre um eu e um néo-eu.” (FREIRE, 1979, p.30).

2 Consoante Althusser (1983), os Aparelhos Ideoldgicos do Estado (AIE), mediante a reproducéo da
ideologia da classe dominante, cumprem a fungéo precipua de fortalecer as relagdes de producao da
sociedade capitalista. S&o eles: o AIE religioso, escolar, familiar, juridico, politico, sindical, cultural e
de informacao. Ademais, Althusser (1983) defende a tese de que o aparelho ideolégico escolar ocupa
a posicao dominante nessa veiculacéo ideoldgica.
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[...] tanto para a elaboracdo de estratégias apropriadas e adequadas para
mudar as condi¢cdes objetivas de reproducdo, como para a automudanca
consciente dos individuos chamados a concretizar a criagdo de uma ordem
social metabdlica radicalmente diferente. (MESZAROS, 2005, p.65, grifo do
autor).

A escola, como ainda reitera Frigotto (2013), reproduz determinados
valores que asseguram e reproduzem as relagcdes sociais de producédo capitalista.
N&o obstante,

Ndo sO a escola, mas todos os processos formativos sob as relac6es
capitalistas tendem a reforcar a reproducdo do sistema. Todavia, por ser
uma sociedade de classe, os processos educativos e formativos sdo alvos

de disputa, por certo desigual, no conteddo, na forma e no método.
(FRIGOTTO, 2013, p. 395).

No caso em tela, o fato de estar condicionada e subjugada pela logica do
capital ndo implica dizer, como sublinha Freire (1980), que nada deva ou possa ser
feito no a&mbito educativo a favor das classes oprimidas. Ha dificuldades, mas ndo ha
inutilidade. Dai por que, em sua obra classica, Pedagogia do Oprimido, defenda a
ideia de que podemos realizar “trabalhos educativos” a favor da humanizacdo dos
homens, visto ndo ser possivel, devido as questbes de poder da propria classe
dominante, a burguesia sistematizar uma educacao libertadora no atual contexto
educacional formal, estando o capitalismo como o modo de producdo vigente.
Assim, adverte-nos que € preciso distinguir “educacéo sistematica” de “trabalhos
educativos.” A primeira sé sera possivel numa outra sociedade, visto que “s6 pode
ser mudada com o poder.” Ja os trabalhos educativos “devem ser realizados com o0s
oprimidos, no processo de sua organizacdo.” (FREIRE, 1987, p.41, grifo do autor).
Entao,

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera
dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o
mundo da opressdo e vdo comprometendo-se, na praxis, com a sua
transformacéo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora,

esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos
homens em processo de permanente libertacdo. (FREIRE, 1987, p.41).

Nos anos 2000, estamos, na conjuntura brasileira, vivendo o primeiro
momento. Destarte, € preciso realizar o desvelamento da estrutura politica, social e
cultural nos moldes do capitalismo e firmar o compromisso teérico-pratico pela
desalienacéo, libertacdo e humanizacdo dos homens. Assim, é preciso ressaltar,

veementemente, a relacdo entre Politica e Educacéo.
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No decorrer de toda a sua obra, Freire exp0s ideias sobre as
particularidades e as afinidades entre Educacdo e Politica. Para ele, toda pratica
educativa é, na verdade, um ato politico; e em toda politica ha educabilidade. Tal
como anotam Freire e Macedo (2011, p.224),

Em primeiro lugar, a educagéo € um ato politico, quer na universidade, no
curso secundario, na escola primaria ou numa classe de alfabetizagcao de
adultos. Por qué? Porque a natureza mesma da educagdo possui as
gualidades inerentes para ser politica, como, na verdade, a politica tem
aspectos educacionais. Em outras palavras, um ato educativo tem uma
natureza politica e um ato politico tem uma natureza educativa. Se assim &,
de maneira geral, seria incorreto dizer que apenas a educacgdo latino-

americana tem uma natureza politica [...]. (FREIRE; MACEDO, 2011, p.224,
grifo nosso).

Destarte, a educacdo € uma pratica imanentemente politica. Freire nos
explica que esta relacdo nao se da porque “professores ‘baderneiros’ e ‘subversivos’
o determinem. A educacéo néo vira politica por causa da decisdo deste ou daquele
educador. Ela é paolitica [...].” (FREIRE, 1996, p.124).

Desse modo, o sobredito autor acresce que, para acreditarmos na
“apoliticidade” da educacédo, ou seja, em sua neutralidade, seria necessario nao
haver discordancias nos modos de vida, nos valores e nas formas de intervencdo no
mundo. Alias, “para que a Educacdo ndo fosse uma forma politica de intervencéo no
mundo era indispensavel que o mundo em que ela se desse nédo fosse humano.”
(FREIRE, 1996, p.125).

Ao refletirmos sobre o adjetivo “politica” como vocabulo que qualifica a
educacdo, lembramo-nos das consideracfes de Adriano Nogueira em Que fazer:
teoria e pratica em educacdo Popular. Ao dialogar com Freire sobre a “vida social”,
Nogueira (2013) delineia o carater ampliado da politica, o qual vai muito além da
discussao sobre direitos e deveres:

A vida politica pode ser traduzida em fatos politicos. Antes de serem fatos,
com a densidade de instituicdes ou tradi¢bes, a politica é: explicitarmos,
uns aos outros, os diferentes pontos de vista. Por isso a vida social é
também vida politica, na qual os seres humanos compartilham
consensos e dissensos. Trata-se de algo mais amplo do que a mera
desgastada idéia de “VIDA SOCIAL COMO DIREITOS E DEVERES”; em

Sociedade partilhamos concordancias, discordancias e indiferencas.
Tudo isso, partilhado, civiliza/ socializa. (NOGUEIRA, 2013, p.23).

Doravante, como explicitar, ainda que em linhas gerais, o que significa a
politicidade da educagéo no pensamento de Paulo Freire? A primeira ideia que nos

vem a mente é: a politicidade equivale a assuncdo da ndo neutralidade do ato
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educativo, portanto, sua intrinseca diretividade ou direcionalidade. Nas palavras de
Freire: “é na diretividade da educacdo esta vocacdo que ela tem, como acgao
especificamente humana, de “enderecar-se” até sonhos, ideais, utopias e obijetivos,
gue se acha o que venho chamando politicidade da educacé&o. (FREIRE, 1996,
p.124, grifo nosso). Em sua Pedagogia do Compromisso, livro publicado em 2008 e
organizado por Nita, segunda mulher de Freire, tivemos acesso aos seus escritos
ainda nédo publicados em vida, fruto de palestras, conferéncias e entrevistas
proferidas em diversos paises da América Latina. Nesses textos, pronunciados nas
décadas de 1980 e 1990, Freire retoma suas convic¢des em relacdo a politicidade

da educacéo, e, sobretudo, explicita que

Nao ha situacdo educativa que ndo aponte a objetivos que estdo mais
além da sala de aula, que ndo tenha a ver com concepgdes, maneiras
de ler o mundo, anseios, utopias. Do ponto de vista técnico, esta
instncia, em filosofia da educacao, recebe o nome de direcionalidade da
educacdo. Muita gente confunde direcionalidade com dirigismo, com
autoritarismo. No entanto, a direcionalidade pode viabilizar tanto a
posicdo autoritaria como a democratica, da mesma maneira que a falta
de direcionalidade pode viabilizar o espontaneismo. E justamente a
direcionalidade que explica essa qualidade essencial da pratica
educativa que eu chamo de politicidade da educacéo. A politicidade da
pratica educativa ndo € uma invencdo dos subversivos como pensam 0s
reacionarios. Ao contrario, € a natureza mesma da pratica educativa que
conduz o educador a ser politico. Como educador eu ndo sou politico
porque quero e sim porgue minha condicdo de educador me impde. [...] A
politicidade é entdo inerente a pratica educativa. Isto significa que
como professor devo ter minhas opg¢des politicas proprias e claras,
meus sonhos. Porque ao final o que é que nos move, nos da alento como
professores, se ganho tdo pouco, se estou tdo desprestigiado nesta
sociedade de mercado? Que sonho tenho para sonhar, para discutir com os
meus alunos? (FREIRE, 2008, p. 34-35, grifo nosso).

A politicidade da educacdo é uma categoria complexa, basilar e
transversal no pensamento freireano. Em sua Pedagogia da Indignacédo, ele
evidencia essa afirmacgao e assim nos diz: “A minha compreensao da politicidade da
educacdo me marca de tal maneira a partir de certo momento de minha experiéncia
de homem e de educador que dificimente deixo de falar dela.” (FREIRE, 2000,
p.89). A relacdo entre Politica e Educacao, porém, ndo se deu de maneira uniforme
e linear em sua obra. Ressaltando a importancia da politicidade, Freire (1986) nos
faz o seguinte esclarecimento:

Agora, eu deveria dizer por que insisto, constantemente, na
politicidade da Educacdo. Em primeiro lugar, deveria dizer que houve um

momento na minha vida de educador em que eu nédo falava sobre politica e
educacdo. Foi meu momento mais ingénuo. Houve outro momento em que
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comecei a falar sobre os aspectos politicos da educacao. Esse foi um
momento menos ingénuo, quando escrevi a Pedagogia do Oprimido (1970).
No segundo momento, entretanto, eu ainda pensava que a educagado nao
era politica, mas que so tinha um aspecto politico. Agora eu digo que, para
mim, a educacdo € politica. Hoje, digo que a educacéo tem a qualidade
de ser politica, 0 que modela o processo de aprendizagem. A educacéo
€ politica e a politica tem educabilidade. (FREIRE; SHOR, 1986, p.76-77/
grifo nosso e do autor).

Sobre essa questdo, Afonso Celso Scocuglia (1999), no artigo Origens e
prospectiva do pensamento politico-pedagégico de Paulo Freire, examinou as
conexdes entre Educacédo e Politica ao longo da constituicdo do discurso de Paulo
Freire. Num debate tedrico-conceitual, ele dividiu a sua investigacdo em trés
momentos historicos:

0 primeiro, correspondente aos escritos realizados entre 1959 e 1970; o
segundo, correspondente a década de setenta; e o terceiro com seus
escritos mais recentes nos anos oitenta e noventa. Podemos,
didaticamente, falar em “primeiro, segundo e terceiro” Paulo Freire. [...]
Devemos ressaltar, com efeito, que os trés momentos acima mencionados
nao foram tratados dicotomizadamente, mas enquanto componentes de um

corpus: o0 da construcdo do seu pensamento politico- pedagdgico.
(SCOCUGLIA, 1999, p.28).

Consoante Scocuglia (1999), a “descoberta” de Freire acerca da
politicidade da educacdo foi evidenciada mediante o0s aspectos politicos
proclamados na sua Pedagogia do Oprimido. Posteriormente, este mesmo autor
defende a agao reciproca entre os atos educativos e os atos politicos, “em nivel
tedrico, pela incorporacédo aberta de preceitos marxistas (em “estranhas conexdes”,
como disse Torres) e por uma aproximacdo a alguns temas gramscianos.”
(SCOCUGLIA,1999, p.33).

Assim, mesmo com as necessarias revisdes categoriais e conceituais na
progressdo de seu pensamento politico-pedagégico®®, em seus Gltimos escritos,
Freire (1996) acentua categoricamente que “sim”, a educacdo € politica.

Sublinhando esta politicidade da educacéo, ele também conclama os educadores a

3 Como nos adverte Scocuglia (1999, p.27), “Os momentos preliminares da imensa trajetoria pratico-
tedrica de Freire devem ser compreendidos enquanto parte de um longo itinerario, no qual o autor
conseguiu superar equivocos,ambiglidades e idealismos, submetendo-se a critica e, especialmente,
a autocritica. Uma das principais virtudes de Paulo Freire era a de submeter-se a criticas, em debates
e reunides, encarando-as seriamente, a ponto de modificar conceitos a partir delas. Neste caminho, a
autocritica permanente faz parte de seu itinerario intelectual, implicando uma certa seqiiéncia de seus
escritos, o que permite rever e alterar categorias e relagoes.”
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buscarem ter clareza politica® e que, de fato, assumam esta politicidade inerente a

préatica educativa. Sinalizando demandas e necessarias assuncodes, nos diz que
A compreensao dos limites da pratica educativa demanda indiscutivelmente
a claridade politica dos educadores com relacdo a seu projeto. Demanda
gue o educador assuma a politicidade de sua pratica. Nao basta dizer
gue a educacdo é um ato politico assim como néo basta dizer que o
ato politico € também educativo. E preciso assumir realmente a
politicidade da educacdo. N&o posso pensar-me progressista se entendo
0 espaco da escola como algo meio neutro, com pouco ou quase nada a ver
com a luta de classes, em que os alunos sdo vistos apenas como
aprendizes de certos objetos de conhecimento aos quais empresto um
poder magico. Nao posso reconhecer os limites da pratica educativo-politica
em que me envolvo se ndo sei, se ndo estou claro em face de a favor de
guem pratico. O a favor de quem pratico me situa num certo angulo, que é
de classe, em que diviso o0 contra quem pratico e, necessariamente, 0 por

gue pratico, isto é, o préprio sonho, o tipo de sociedade de cuja invencao
gostaria de participar. (FREIRE, 2014, p.54-55).

Urge, portanto, que o educador tenha clareza de sua opcao politica, se
estd a favor ou contra o status quo, e qual visdo de mundo, de homem e de
educacdo defende. A “clareza e a opgao politica”, vinculadas a politicidade da
educacdo, ocupam um lugar central no pensamento freireano. Vale ressaltar que,
muitas vezes, no primeiro momento, quando se fala em “politicidade”, ja se imagina
estar falando da opcéo politica a favor dos oprimidos, das classes trabalhadoras.
Essa visdo €, entretanto, restrita e incompleta. Freire nos adverte de que é preciso
primeiro que o educador tenha essa clareza politica no que concerne a incapacidade
de existir a neutralidade na educacao. Ante tal claridade, o educador tem dimenséao
da importancia do seu papel e da direcionalidade inerente a qualquer pratica
educativa. No viés dessa direcionalidade, reside a sua opc¢éao politica.

Tal direcionalidade, ndo obstante, pode se encaminhar tanto para a
problematizacdo, para o desvelamento das relacdes sociais no modo de producéo
capitalista e para a denuncia do status quo, constituindo, portanto, pratica educativa
emancipatoéria; como também pode se direcionar para a reproducdo de ideologias
gue favorecam a alienacdo do povo e a preservacdo do atual estado de coisas,

induzindo os educandos a reproduzir, legitimar e naturalizar a ordem social vigente.

*“ “Em Ultima analise, o que tenho chamado de ‘nitidez ou clareza politica’, ndo se encontra na

repeticdo meramente mecénica, por exemplo, de criticas formais ao imperialismo norte-americano, ou
na recitagdo (ndo menos mecanica) de frases de Marx. Esse tipo de postura intelectual ndo tem nada
a ver com minha ideia de nitidez politica.[...]Segundo Betto, uma pessoa politizada, (que, mais, ou
menos, possui nitidez politica) € aquela que transcendeu a percepcao da vida como mero processo
biolégico para chegar a uma percepgdo da vida como processo biografico, histérico e coletivo.”
(FREIRE; MACEDO, 2011, p.153-154).
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Serd, portanto, de acordo com uma determinada opcéo e visdo de mundo
gue o educador embasarg, conscientemente ou ndo, a sua pratica educativa. O seu
posicionamento em sala de aula, todavia, sempre sera politico. Assim, é
fundamental que ele possa ter consciéncia dessa politicidade inerente ao seu
guefazer e que possa, conscientemente, fazer a sua op¢ao. Segundo Freire (2008,
p.21), “ndo é possivel exercer a tarefa educativa sem nos perguntarmos, como
educadores e educadoras, qual é nossa concep¢cdo do homem e da mulher. Toda
pratica educativa implica na indagacéo: que penso de mim mesmo e dos outros?”
Acerca disso, “a pergunta primeira que se deve fazer é: a servigo de quem, de quais
ideais produzimos, conjuntamente com os alunos, o saber dentro do tempo-espaco
da escola?”’(FREIRE, 2008, p. 31). Ou seja, implica “saber para qué, contra que, a
favor de qué, de quem se engajam [...].”(FREIRE, 2006, p.112, grifo do autor).

Neste sentido, Freire, que defende uma perspectiva critica e
substantivamente democratica, também advoga a ideia de que o professor tenha o
direito de ser reacionario ou revolucionario, de fazer, livremente, a sua opc¢ao
politico-pedagdgica. Senao vejamos:

[...] o professor tem o direito de ser reacionario porque pode ter a sua opgao
em torno da estabilizagdo do status quo. O professor reacionario esti
absolutamente convencido de que as coisas como andam por ai estdo
6timas. Mas evidentemente que estdo étimas, eu concordo, para um certo
tipo de gente, inclusive para este professor hipotético de que eu falo agora.
Felizmente, a maioria dos professores brasileiros esta noutra onda. Mas o
professor reacionario tem que ser coerente com a sua op¢ao reacionaria,
com a sua postura ideoldgica. Entdo obviamente que, a este professor ou a
esta professora, a frase Educacéo e Direitos Humanos soa de forma distinta
a de como esta mesma frase soa para mim. Para o professor reacionario, a
Educacgéo e os Direitos Humanos tém a ver com a educacdo da classe
dominante, lutando para preservar as condi¢cdes materiais da sociedade que
ai estd, para que a classe dominante, reproduzindo a sua ideologia e o seu

poder através da educacéo, preserve o seu poder politico e econdmico no
poder. (FREIRE, 2001, p.95-96).

Ao educador critico, todavia, cabe a tarefa de “forjar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a
educacdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacédo pode.” (FREIRE,
1996, p.126-127). No decorrer desta tese, destacaremos a contribui¢cdo do professor
gue optou pelo desvelamento, pela criticidade e pela libertacdo. Este educador,
atuando num contexto de limites, mas também com possibilidades de realizar acdes
emancipatérias no ambito escolar formal, ndo deve nem pode, segundo Freire

(1986), atuar individualmente, de maneira solitaria e isolada, visto que isso poderia
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resultar num ato nefasto e perigoso®. O fato de atuar coletivamente, além da forca
que imprime a acdo pedagdgica institucional, pode ajuda-lo a educar o proprio
medo”®: de repressdes, perseguicées e demissdes. E mais: consoante Freire (2011),
€ preciso que esse educador critico conheca e some forcas com os movimentos
sociais e sindicatos*’. O fato é que
O educador e a educadora criticos ndo podem pensar que, a partir do curso
gue coordenam ou do seminario que lideram, podem transformar o pais.

Mas podem demonstrar que € possivel mudar. E isto reforgca nele ou nela a
importancia de sua tarefa politico-pedagogica. (FREIRE, 1996, p.126-127).

Ainda sobre a politicidade e a opcéo do educador, José Carlos Libaneo

(1994, p.48), em sua obra classica Didatica, explicita que “o magistério é um ato

politico porque se realiza no contexto das relagdes sociais onde se manifestam os

interesses das classes sociais.” Assim, diante da tomada de posicdo e do

compromisso que o educador assume de maneira explicita e consciente pelos
interesses dos menos favorecidos,

[...] ele insere sua atividade profissional- ou seja, sua competéncia técnica-

na luta ativa por esses interesses: a luta por melhores condi¢des de vida e

de trabalho e a acdo conjunta pela transformacdo das condicBes gerais

(econdmicas, politicas, culturais) da sociedade. (LIBANEO, 1994, p. 48/
grifo nosso).

Se o educador ndo se torna um politico porque quer, mas, sim, porque a
prépria condicdo de atuar na docéncia Ihe impde, vale ressaltar, entretanto, que, ao
afirmar ser politica a educacdo, Freire (2008) ndo esta asseverando que esta
politicidade é partidaria. Ele faz uma distingdo muito clara entre a politicidade da

educacédo e a opc¢ao partidaria do educador. Embora faca essa diferenciacdo, Freire

> E preciso, segundo Freire, que o educador faga “um mapa ideoldgico” da instituicdo na qual atua e
reconheca as pessoas com as quais pode contar, aguelas que nutrem o mesmo sonho politico.
“Porque, veja bem, o melhor caminho para o suicidio é atuar sozinho como free-lancer. E impossivel
enfrentar o ledo romanticamente. Isto é, vocé tem que saber com quem pode contar e contra qguem
tem que lutar. Na medida em que vocé saiba isso, mais ou menos, pode comecar a estar com e ndo
estar s6. A sensacdo de nao estar s6 diminui o medo.” (FREIRE, SHOR, 1986, p.76, grifo dos
autores).

5 “Sim! O medo existe em vocé, precisamente porque vocé tem o sonho. Se seu sonho fosse o de
preservar o status quo, entdo o que voceé teria a temer?” (FREIRE, SHOR, 1986, p.70).

" “Por exemplo, tenho insistido em que uma Educacéo radical e critica deve atentar para o que se
esta passando, hoje em dia, dentro dos diversos movimentos sociais e sindicatos. Os movimentos
femininos, os movimentos pacifistas e outros movimentos desse tipo, que exprimem resisténcia,
geram, com suas praticas, uma pedagogia de resisténcia. Mostram-nos que € impossivel pensar a
Educacgédo reduzida estritamente ao ambiente escolar. Nem sempre se pode negar a possibilidade
das escolas, mas temos que reconhecer que, historicamente, ha épocas em que o ambiente escolar
proporciona mais ou menos oportunidades.” (FREIRE, MACEDO, 2011, p.99).
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conclama os educadores para que assumam também uma posicdo politico-

partidaria®®. Sobre essa diferenciacéo, assim nos explicita:

Toda educacéo € palitica, ndo pode deixar de sé-lo. O que nao significa que
0s educadores imponham as linhas do seu partido aos educandos. Uma
coisa € a politicidade da educacédo e outra coisa é a opcao partidaria
do educador. Eu ndo tenho o direito de impor aos educandos e
educandas a preferéncia pelo meu partido no Brasil, de maneira
nenhuma. Mas tenho o dever de dizer aos educandos qual é o meu
partido. Isto de dizer que o educador deve manter uma distancia para nao
influir nos educandos para mim é profundamente falso. Eu nédo tenho divida
de que o grande respeito que tenho pelos educandos manifesta-se no
testemunho que Ihes dou sobre a forca com que luto pelos meus ideais. Isto
€ educativo. Agora, a0 mesmo tempo, devo respeitar profundamente as
idéias deles e delas, ainda que contrarias as minhas, porque se eu me
afirmo e proibo que eles se afirmem, entdo eu sou autoritario, incoerente e
minha pedagogia € hipdcrita. (FREIRE, 2008, p.73, grifo nosso).

O educador que, ciente dos limites da educacao escolar inserida sob o
jugo do capital, opta pelo desvelamento critico em sala de aula e assume o horizonte
revolucionario, traz em si, como disse Freire (2006), “um gosto democratico.”
Sabendo que o seu direcionamento pratico deve ser coerente com a sua Opgao
tedrica, este educador ndo problematiza as questdes adotando uma atitude de

4 fosse o Unico e

soberania critico-intelectual, como se apenas ele, o “libertador
absoluto detentor de uma consciéncia critica elevada. Se assim o fizesse, o0s
educandos seriam representados como ingénuos e acriticos, que nada sabem a
respeito da propria insercdo no mundo e que, portanto, se encontram a espera de
uma iluminacao professoral.

Na perspectiva freireana, o professor critico deve respeitar os niveis de
consciéncia dos educandos e buscar apreender o préprio nivel de consciéncia®. O

desvelamento da realidade se faz em conjunto, pautado na necessaria

8 “Isto nao significa ser partidario deste ou daquele partido, ainda quando eu considere que todo
educador deva assumir uma posi¢ao partidaria.” (FREIRE, 2008, p. 34-35). Paulo Freire foi um dos
fundadores do PT em 1980. Sobre essa insercédo partidaria, Ana Maria Aradjo Freire rememora que
“Quando Paulo visitou o Brasil em 1979, antes de seu retorno definitivo, conheceu o projeto para a
formagdo do PT. Entusiasmou-se ao ver que uma de suas ideias fundamentais, a necessidade de
organizagdo popular, estava tomando corpo. Corpo num partido politico surgido dos movimentos
sociais que a ditadura ndo conseguira sufocar e que seria pec¢a fundamental na necessaria e
verdadeira democratiza¢@o do pais [...] Foi um dos seus socios fundadores, apesar de ndo estar no
pais na data oficial de sua abertura.” (ARAUJO FREIRE, 2006).

90 educador critico e radical “ndo se sente dono do tempo, nem dono dos homens, nem libertador
dos oprimidos. Com eles se compromete, dentro do tempo, para com eles lutar.” (FREIRE, 1987,

27).

‘EO “Mas assumir a ingenuidade dos educandos demanda de nés a humildade necessaria para assumir
também a sua criticidade, superando, com ela, a nossa ingenuidade também.S6 educadoras e
educadores autoritarios negam a solidariedade entre o ato de educar e o ato de ser educados pelos
educandos.” (FREIRE, 2003, p.27).
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horizontalidade que deve existir na relagdo educador-educando; horizontalidade
auténtica, na qual educador e educando, ndo sendo iguais, pois que ocupam papeis
distintos em sala de aula, ndo sdo também antagénicos®’. Quando o educador
coordena o processo educacional e direciona o seu quefazer politico-pedagogico em
prol da mudanca social, ele ndo assume o papel de “libertador”, nem muito menos
impde as suas ideologias, 0 seu pensamento aos educandos. Como sublinha Freire
(1987, p.52), “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunh&o.”

Se o educador ndo deve, de forma unilateral, apenas dissertar sobre suas
ideologias, Freire (2008) também ndo advoga a nocéo de que ele deva permanecer
calado, somente como um simples mediador do debate, sem “tomar partido”, sem
extrojetar sua compreensao de mundo. Segundo Freire, o educador critico, tomando
o didlogo como cerne, ndo pode se furtar de emitir a posicdo ideoldgica, suas
opinides a respeito das tematicas que aborda em sala de aula. Alias, ele pode (e
devel!) expor aos alunos o seu pensamento, a sua visao, nao podendo escondé-la,
mesmo tendo consciéncia de que a sua defesa - a sua palavra professoral - pesa
culturalmente. Acerca disso, e fazendo uma reflexdo de sua posi¢cdo como educador,
Freire assinala que nao tem por que esconder as suas posi¢coes aos seus alunos,

em sala de aula,

[...] eles ou elas ndo me respeitariam, pensariam que tenho vergonha de
dizer as coisas pelas quais luto [...] o professor ndo pode escondé-las e
precisa dizer aos estudantes: “reconhego que, culturalmente, a palavra do
professor pesa, mas € preciso que vocés aprendam a medir o peso da
palavra do professor. Ndo se deve escuta-lo s6 porque ele é o professor
[...]” (FREIRE, 2008, p. 123).

Freire (2008, p.73) ressalta, ademais, que “isto de dizer que o educador
deve manter uma distancia para nao influir nos educandos [...] € profundamente
falso.” Ainda é muito comum professores proclamarem a “neutralidade” mediante
uma visao traduzida em frases como “nao vou falar minha opinido, devo ser neutro

em sala de aula”, ou ainda: “prefiro manter a minha neutralidade por respeito aos

*1 "0 educador continua sendo diferente dos alunos, mas — e esta &, para mim, a questdo central — a
diferenca entre eles, se o professor é democratico, se 0 seu sonho politico € de libertacdo, é que ele
nao pode permitir que a diferenga necessaria entre o professor e os alunos se torne ‘antagénica’. A
diferenga continua a existir! Sou diferente dos alunos! Mas se sou democratico ndo posso permitir
que esta diferenga seja antagbnica. Se eles se tornam antagonistas, € porque me tornei autoritario.”
(FREIRE; SHOR, 1986, p.117).
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educandos.” Muitos, mesmo quando questionados pelos proprios alunos, se eximem
de emitir uma opinido sobre determinadas tematicas. Em discussfes sobre politica
partidaria, religiosidade, questbes de género e de orientacdo sexual, dentre outras
que possam fomentar alguma polémica, preferem a “pretensa” neutralidade e o
siléncio.

De fato, ao se proclamarem neutros, o fazem, na maioria das vezes, por
acreditarem genuinamente que assim estardo respeitando os seus educandos, com
o0 adendo de nao lhes retirar a autonomia de escolha. N&o obstante, para Paulo
Freire, isso € problematico e paradoxal. Como vimos, a educacao jamais € neutra,
tenha o professor consciéncia disso ou ndo. O simples fato de ndo querer expressar
a sua opinido e defender essa atitude como neutra ja sinaliza uma posi¢éo politico-
pedagogica. Freire (2014, p.45) nos adverte de que “ndo haveria exercicio ético-
democratico, nem sequer se poderia falar em respeito do educador ao pensamento
diferente do educando se a educacao fosse neutra- vale dizer, se ndo houvesse
ideologias, politica, classes sociais [...]."

O verdadeiro respeito®® ao alunado é simbolizado, consoante Freire
(2014, p.46), na respeitabilidade “ao pensamento, aos gostos, aos receios, aos
desejos e a curiosidade” desses educandos. Respeito pela sua maneira de pensar,
analisar e se posicionar na atual conjuntura. Ndo obstante, este respeito néo retira a
autoridade e a disciplina do educador. O docente tem o dever, “enquanto autoridade,
de exercer o direito de ter o dever de estabelecer limites, de propor tarefas, de
cobrar a execucao das mesmas [...].” (FREIRE, 2014, p.45-46).

Assim, a assuncdo da diretividade educacional democratica “implica, de
um lado, jamais reduzir os educandos a meras sombras, proibidas de voz, de outro,
jamais anular a figura do educador, transformando, assim, numa auséncia presente.”
(FREIRE; MACEDO, 2011, p.167). Nesse caso,

0 problema real que se nos coloca ndo é o de insistir numa teimosia sem
sucesso- a de afirmar a neutralidade impossivel da educacdo, mas,
reconhecendo sua politicidade, lutar pela postura ético-democratica de
acordo com a qual educadoras e educadores, podendo e devendo afirmar-
se em seus sonhos, que sao politicos, se impdem, porém:

1) deixar claro aos educandos que h& outros sonhos contra os quais, por

varias razdes a ser explicadas, os educadores ou as educadoras podem até
lutar;

%2« ] Limites sem os quais as liberdades correm o risco de perder-se em licenciosidade, da mesma

forma como, sem limites, a autoridade se extravia e vira autoritarismo.” (FREIRE, 2014, p.45-46).
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2) que os educandos tém o direito de ter o dever de ter os seus sonhos
também, n&o importa que diferentes ou opostos aos de seus
educadores. (FREIRE, 2014, p.44, grifo nosso).

Rechacando veementemente a suposta “neutralidade” ante o mundo,

Freire (1996) a caracteriza ou como um ato por demais ingénuo ou como uma

maneira cémoda, medrosa, quica hipdcrita, que serviria apenas para encobrir a

opcdo politica daquele que a proclama e para fortalecer a formacdo de
subjetividades acriticas e passivas. Ou seja:

A neutralidade frente ao mundo, frente ao histérico, frente aos valores,

reflete apenas o0 medo que se tem de revelar o compromisso. Este medo

quase sempre resulta de um “compromisso” contra os homens, contra sua

humanizagéao, por parte dos que se dizem neutros. Estao “comprometidos”

CoNnsigo mesmos, com seus interesses ou com 0s interesses dos grupos

aos quais pertencem. E como este ndo € um compromisso verdadeiro,
assumem a neutralidade impossivel. (FREIRE, 1979, p.19).

No que se vincula a relacdo entre educacédo escolar e “neutralidade”,
Freire e Macedo (2011, p.148), com a opcao politica a favor dos oprimidos,
conclamam os educadores para que “assumam uma postura politica que se recuse
a reconhecer o mito da neutralidade pedagdgica.” Destarte, € preciso que lutem,
dentre outras coisas, pelo direito de rechacar a propria neutralidade adjetivada de
“impossivel, acinzentada e insossa” (FREIRE, 1996), que, por omisséo, fortalece a
reproducao da estrutura socioecondémica capitalista.

Fazendo a sua opcao politico-pedagodgica, € preciso que o educador
mantenha o foco na necesséaria busca pela coeréncia. Assim, nos exemplificam
Freire e Macedo:

Para mim, a tarefa mais importante que tenho nos Estados Unidos, ou onde
guer gue seja, € dizer: Olhe aqui, minha posi¢éo é A, B, C. Essa posi¢ao
politica exige de mim que mantenha consistentes entre si meu discurso e
minha pratica. Isso implica diminuir a disténcia entre eles. Diminuir a

distancia entre o discurso e a pratica € o que denomino “coeréncia.”
(FREIRE; MACEDO, 2011, p.161).

Em razdo da impossivel neutralidade da educacéo, e de sua ontolégica
politicidade, o educador é levado a assumir a sua op¢ao, 0 seu direcionamento.
Perante seu compromisso ético, ele busca a coeréncia entre o que fala e o que faz.
Afinal, “ndo vale um discurso bem articulado, em que defendem o direito de ser
diferente e uma préatica negadora desse direito.” (FREIRE, 2014, p.45). Nao havendo

coeréncia absoluta, vive-se um processo de busca e superacdo das proprias



56

incoeréncias. E por isso que o ato de assumir a opgdo politica realizada pelo

educador demanda-lhe também
[...] @ necessidade da coeréncia com a opcdo que fez. Coeréncia que
jamais podendo ser absoluta, cresce no aprendizado que vamos fazendo
pela percepcdo e constatacdo das incoeréncias em que nos
surpreendemos. E descobrindo a incoeréncia em que caimos que, se
realmente humildes e comprometidos com sermos coerentes,
avancamos no sentido de diminuir a incoeréncia. Esse exercicio de

busca e de superacédo é, em si, ja, um exercicio ético. (FREIRE, 2014,
p.46, grifo nosso).

As consideracdes que fizemos no decorrer de todo este capitulo
justificam-se como ponto de partida para trabalhar o tema mediante a investigacéo
das significacdes pessoais e coletivas do professorado da EJA. Para fazermos um
trabalho de critica e exegese do pensamento freireano no que tange a relacéo entre
Politica e Educacdo, € necessario centrar todo o esfor¢co investigativo nessa
empreitada. Uma pesquisa bibliografica sobre a politicidade da educagdo no
pensamento de Paulo Freire se configura, pelo seu alcance, densidade e
complexidade, como objeto de estudo de uma tese inteira. Aqui, neste capitulo,
iniciamos uma problematizagcdo e, a0 mesmo tempo, sistematizamos nossas
compreensoes iniciais acerca da questdo nuclear desta tese. Vale ressaltar que,
guando optamos por investigar a politicidade do quefazer docente dos professores
atuantes na EJA, assim o fizemos para tentar dirimir as nossas duavidas e
inquietacbes, para que, ampliando o conhecimento sobre o tema, pudéssemos
melhor analisa-lo.

Com suporte nas vivéncias, estudos e pesquisas realizadas no decorrer
do curso de doutoramento, pudemos reconhecer as proprias possibilidades e
potencialidades, bem como identificar nossas limitacbes e incoeréncias no que
concerne a politicidade da educacdo. Encontramo-nos, atualmente, na busca
processual e ininterrupta da tao dificil e almejada coeréncia plena entre o discurso e
a pratica. Nao obstante, nossa opcdo politica pela emancipacdo humana e pela
constituicdo de uma nova sociabilidade substantivamente democratica, justa e
igualitaria, ha muito ja foi tomada.

A categoria politicidade, pelo seu carater basilar, ja foi amplamente
tratada e discutida no campo teorico-pratico freireano. A titulo de conclusédo deste

capitulo, e sem ter a pretensdo de esgotar a pluralidade de significacdes decorrentes
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de uma incurs&o teérica no pensamento de Paulo Freire>, concluimos, ao examinar
0S nexos ontoldgicos entre Politica e educacdo, que: (1) a educacdo (seja ela
escolar ou ndo) é imanentemente politica devido a sua direcionalidade intrinseca; (2)
a natureza politica da educacdo escolar se da em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino; (3) a politica tem educabilidade, visto que apresenta uma
carater educativo; (4) ndo existe neutralidade na educacao, portanto, a sua defesa
se configura como uma ingenuidade ou como uma recusa medrosa e comoda para
encobrir a op¢ao politica do educador, o que acaba por fortalecer o status quo; (5) o
professor ndo é neutro e cumpre um papel politico, independentemente de sua
subjetividade ou clareza politica a esse respeito; (6) € preciso, portanto, que o
educador assuma a politicidade de sua pratica: sua opc¢ao politica, se esta a favor ou
contra o status quo, e que tenha consciéncia de sua compreensao de mundo; (7) a
politicidade pode exercer um papel opressor ou libertador, podendo ser reacionaria
ou revolucionaria; (8) € necessario que o educador critico lute coletivamente dentro
da instituicdo em que atua; (9) € preciso que o educador libertador conheca e some
forcas com os movimentos sociais, com os sindicatos, e com os partidos politicos
(preferencialmente, assumindo uma posicdo partidaria); (10) é preciso distinguir
‘opcao partidaria” de “politicidade da educacdo”, pois ambas ndo sido agdes
sinbnimas, ainda que estejam vinculadas de alguma forma, sédo distintas; (11) o
professor comprometido com a constru¢do de uma nova sociabilidade deve respeitar
os niveis de consciéncia dos educandos e nao deve impor as suas ideologias, o seu
ponto de vista; (12) o educador que opta pelo desvelamento ndo € um “soberano
iluminado” que, de forma unilateral e autoritaria, libertara os seus educandos da
acriticidade e do conformismo, ao contrario: a problematizacdo do mundo deve

acontecer em conjunto, em prol de uma libertagcdo coletiva; (13) o respeito ao

*% para esta incursdo, realizamos um exame sucinto das seguintes obras: Educacdo e mudanca
(1979); Conscientizacao: teoria e pratica da libertacdo — uma introducdo ao pensamento de Paulo
Freire (1980); Acdo cultural para a liberdade e outros escritos (1982); Medo e ousadia: o cotidiano do
professor (1986), com Ira Shor; Pedagogia do Oprimido (1987); Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa (1997); Pedagogia da indignacéo: cartas pedagdgicas e outros
escritos (2000); Pedagogia dos sonhos possiveis (2001); A importancia do ato de ler: em trés artigos
gue se completam (2003); Professora sim; tia ndo - cartas a quem ousa ensinar (2006); Pedagogia do
compromisso: América Latina e Educacao popular (2008); Alfabetizacao: leitura do mundo, leitura da
palavra (2011), com Donaldo Macedo; Que fazer: teoria e pratica em Educacao Popular (2013), com
Adriano Nogueira; Politica e Educacao (2014).
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educando, exercido pelo educador critico, ndo se d& no siléncio, na suposta
“neutralidade” professoral, mas no ouvir, no falar e, sobretudo, no respeitar as ideias
(mormente as diferentes ou opostas) do alunado; e, (14) por ultimo, o educador deve
buscar, continuamente, a coeréncia entre o seu discurso e a sua prética.

Para finalizar, retomamos a discussdo ensejada pela tirinha, género
textual que aqui nos serviu de epigrafe, exposta logo no inicio deste capitulo. Ante a
forca repressiva do Estado, materializada pela violenta acdo da policia, o
personagem Armandinho questionou, com um certo espanto, a “periculosidade” da
categoria docente. Na resposta de seu pai, ha a referéncia explicita a forca que os
professores possuem, qual seja: a possibilidade de incentivar o pensamento critico
de seus educandos. Destarte, é corrente a afirmacédo de que o professorado pode
ensinar o povo a pensar. “Eles podem’, vale sublinhar. E, portanto, uma
possibilidade. Nado € uma obrigacdo ou uma ordem, mas, como vimos, uma escolha
politica. O que os proprios docentes da EJA pensam, entretanto, sobre o
direcionamento de tal acao? Eles acreditam nesta possibilidade de “ensinar o povo a
pensar’? Eles tém essa consciéncia politico-social de que, mediante este quefazer,
podem auxiliar de alguma forma na transformacao societaria? Eles querem, de fato,
executa-la? Como? Por qué? De uma maneira sintética e, quica didatica, esta € a

esséncia desta tese.



59

3 CONTEXTUALIZACAO, PROCEDIMENTOS DE INVESTIGACAO E
TRAJETORIA METODOLOGICA

“Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo.

Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco
€ comunicar ou anunciar a novidade.”

(Paulo Freire)

Na escritura desta tese, certo dia, nos encontrdvamos numa livraria, em
Fortaleza, quando deparamos um livro de titulo instigante: Para quem pesquisamos,
para quem escrevemos: 0 impasse dos intelectuais, organizacdo de Regina Leite
Garcia. Aquele titulo, que outrora tinha sido objeto de nossas angustias, nos saltou
aos olhos e, mais uma vez, nos questionamos: para quem e por que escrevemos?
Apenas para a obtencdo de um titulo de reconhecida importancia? Exclusivamente
para os colegas do mundo académico e professores universitarios? Garcia (2011,
p.25), com uma série de interrogacdes, nos deixou novamente atbnita e pensativa.

Dizia ela:

Pesquisamos para a academia e para as agéncias de fomento ou para as
escolas onde a complexidade da realidade desafia a cada dia a
competéncia docente? Pesquisamos para ganhar pontos nos relatérios
internos e externos, para publicar e vender livros, para adquirir/ consolidar
prestigio, ou nossa pesquisa é parte de nosso compromisso politico com a
luta pela transformacdo da sociedade? Escrevemos para nossos pares ou
para as professoras que estdo na sala de aula? Quem, afinal, se beneficia
com as nossas pesquisas € 0S nossos escritos? Com que projeto de
sociedade nossas pesquisas estdo comprometidas e a que projeto de
sociedade nossas pesquisas se opfem, ou, simplesmente, nos
pretendemos neutros? [...]

Ao contato com essas perguntas cruciais, reiteramos a convic¢cao de que,
definitivamente, o que nos move € o desejo de conhecer, constatar, descobrir, e
aprender, para, assim, socializar tais conhecimentos em prol de uma educacéo que
nao negue “os sonhos, as utopias e as ideologias.” (FREIRE, 2000, p. 95).
Pretendemos, mediante esta investigacdo, nos debrucarmos sobre o real, realizando
uma intensa imersdo no municipio que nos acolheu desde 2011 e que ainda se
mostra tdo novo e inexplorado. Queremos constatar a realidade educacional
cratense, especialmente no que tange a EJA, “ndo para [nos] adaptar, mas para
mudar.” (FREIRE, 1996, p.86), sem luvas, como ainda diria Paulo Freire. Assim,
pesquisamos e escrevemos nao apenas em prol de maior titulagdo ou para a

obtencédo da anuéncia de outros pesquisadores. Dizemos “apenas”, porque sabemos



60

gue tais conquistas sdo validas e pertinentes, também, mas, e principalmente, em
virtude dos nossos afazeres docentes, para que possamos aprimorar 0 NOSSO
trabalho na &rea da educacéo e, assim, contribuir positivamente para a formacao de
outras pessoas.

No que concerne a ultima indagagao de Garcia (2011): “Com que projeto
de sociedade nossas pesquisas estdo comprometidas? [...].”, advogamos, a luz das
premissas freireanas, a resposta de que nenhuma pratica educativa é neutra, ou
seja, que toda pratica pedagdgica € politica. Outrossim, concordamos que nenhuma
escolha cientifica é “desinteressada”, visto que a prépria ciéncia ndo € neutra.
Sobre essa questéo, explicitam Ludke e André (1986, p. 5):

O papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo inteligente e
ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias
que serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como
pesquisador que o conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas

esse trabalho vem carregado e comprometido com todas as peculiaridades
do pesquisador, inclusive e principalmente com as suas definicdes politicas.

Deslandes (2007, p. 34) também corrobora esse pensamento quando
acentua que as escolhas do pesquisador sdo pautadas por trés dimensdes: técnica,
ideologica e cientifica. Aqui, queremos destacar a dimenséo ideoldgica, pois,
segundo ela, “quando definimos o que pesquisar, a partir de que base tedrica e
como pesquisar, estamos fazendo escolhas que sdo, mesmo em ultima instancia,
ideoldgicas. Hoje, mesmo o0s cientistas naturais reconhecem que a neutralidade da
investigacao cientifica € um mito.”

Assim, ndo foi por mera coincidéncia que optamos por pesquisar a
politicidade da educacédo de jovens e adultos. Tal fato esta vinculado as nossas
crencas e aos ideais de ser humano, de Educacédo e de Sociedade, ou seja, esta
vinculado a nossa opc¢ao politica a favor da emancipacdo humana, da construcdo de
uma sociedade mais fraterna e igualitaria.

Neste capitulo, traremos, ainda que em grandes linhas, a situacao vigente
do Crato-CE ante o analfabetismo da populacdo de 15 anos ou mais, fazendo um
estudo comparativo da situacao cratense com os indices dos outros 183 Municipios
cearenses e das 27 unidades federativas do Brasil. E, ainda, explicitaremos quais
foram as nossas escolhas tedrico-metodolégicas, bem como os limites e as

possibilidades do nosso percurso investigativo.



61

Aqui, ndo daremos conta de denotar todo o panorama educacional do
Crato-CE, visto que esta tarefa extrapolaria 0s nossos objetivos e as nossas
possibilidades. Nesta tese, tomamos o campo da EJA, que ja é demasiado vasto e
complexo, como nosso foco de investigagcédo, e, dentro deste, balizamos o nosso
olhar para a alfabetizacdo. Ressaltemos que o analfabetismo, “expresséo da
pobreza e consequéncia inevitadvel de uma estrutura social injusta”, como define
Gadotti (2007, p. 32), é, ainda segundo esse autor, “a negagao de um direito ao lado
da negacdo de outros direitos. Assim, o analfabetismo ndo é uma questdo
pedagdgica, mas uma questdo essencialmente politica.” Sendo uma questéo
politica, o analfabetismo jovem e adulto precisa ser analisado historica e

criticamente.

3.1. O analfabetismo no Crato-CE: avanc¢os e desafios vigentes

O “Cratinho de aclcar, coragdo do Cariri>®’, cantado na cancdo do
pernambucano (e quase cearense!) Luiz Gonzaga, fica localizado no sul do Estado
do Ceara. Com 250 anos de existéncia, o Crato, locus desta pesquisa, € um
Municipio que fica cerca de 600 km de Fortaleza, capital cearense. Em 2010,
apresentava uma populacdo de 121.428 habitantes®, sendo 100.916 residentes da
zona urbana e 20.512 da zona rural®®. Do total de habitantes, 52,55% da populacéo
era composta por mulheres e 47,45% por homens e quase 75% da populacdo tém
15 anos ou mais. Com area absoluta de 1.009,20 km2 e uma taxa de urbanizacao de
83,11%, é o maior Municipio, em termos territoriais, da Regido Metropolitana do
Cariri e 0 segundo em importancia econémica da regido, perdendo apenas para
Juazeiro do Norte — CE. Consoante informacdes®’ coletadas no site do Atlas do
Desenvolvimento Humano no Brasil, o Municipio esta na faixa de desenvolvimento
humano “alto”, visto que possui um indice de Desenvolvimento Humano Municipal

(IDHM) *® de 0,713, ocupando o 3° lugar no ranking entre os 184 Municipios

* |Lancada em 1963, a musica Eu vou pro Crato foi composta por Luiz Gonzaga e José Jatai.

® Com uma populacdo estimada para 2014 em 127.657 habitantes (Site:Cidades) Fonte:
http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=230420&search=||infograficos:-
informacdes-completas

* Informacées retiradas do documento “Perfil Municipal 2013- Crato.” IPECE.

*" Informacdes do site Atlas do Brasil: http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/crato_ce

®® O IDHM de um Municipio pode variar de 0 a 1. Quanto mais préximo de 1, maior é o seu
desenvolvimento. Podem-se classificar os Municipios nas seguintes faixas de IDHM: muito baixo (0 a
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cearenses no que tange a qualidade de trés dimensdes: longevidade, educacéo e

renda.

Destarte, enfrentamos, atualmente, muitos problemas socioecondémicos e
urbanos, como a “destruicdo e desrespeito ao ambiente natural; necessidade de
expansdo de servicos basicos de infraestrutura [...], falta de politicas eficazes de
planejamento e gestédo urbana”’ (FARIAS FILHO, 2007, p.211), dentre outros. A luz
do exposto, € preciso investir, cada vez mais, em saude, educacéo, transporte e

servicos, para que as necessidades da populacdo cratense sejam, de fato, supridas
com éxito.

Figura 2 - Mapa do Ceard e localizagdo do Municipio do Crato.
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Fonte: http://www.infoescola.com/ceara/geografia-do-ceara/

Embora tenha tido boa colocacdo, em comparacao aos outros Municipios
cearenses no que tange ao IDHM,

[...] da década de 1960 [periodo de grande crescimento populacional] até
hoje, pouco se planejou e muito se omitiu. Perpetuaram-se na cidade os
mesmos problemas urbanos. Hoje, a imagem de cidade de ‘melhor aspecto
urbanistico da regido’, com pragas bem cuidadas, ruas arborizadas e vias
limpas e bem sinalizadas esta completamente desvirtuada. A cidade
‘inchou’ e os problemas urbanos se agravaram. (FARIAS FILHO, 2007,
p.208).

0,499); baixo (0,500 a 0,599); médio (0,600 a 0,699); alto (0,700 a 0,799) e muito alto (0,800 a 1).
Fonte: http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/o_atlas/idhm/


http://www.infoescola.com/ceara/geografia-do-ceara/
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No documento Atlas Brasil, encontramos os gréficos® seguintes que
tratam da populacdo cratense de 25 anos ou mais. Como podemos ver, houve
diminuicdo do nimero de analfabetos de 19.9% em quase duas décadas, de 1991 a
2010. Ainda assim, 19,3% da populacdo pertencente a esta faixa etaria ndo sabem
ler e escrever, tratando-se de uma taxa “nada desprezivel, porque sao pessoas, €
nao percentuais, que nos obrigam a um acurado senso critico de admitir o0 quanto

nos envergonham esses dados de apartacdo.” (PAIVA, 2009, p.27-28). Vejamos:

Gréfico 1 - Escolaridade da populacéo de 25 anos ou mais

Escolaridade da populagao Escolaridade da populagao Escolaridade da populagao
de 25 anos ou mais - 1991 de 25 anos ou mais - 2000 de 25 anos ou mais - 2010
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Fonte: Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil:
http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/crato_ce

Realizamos um levantamento de dados relevantes sobre a EJA no Estado
do Ceara e, mais especificamente, no Municipio do Crato, em documentos de
reconhecida referéncia elaborados recentemente pelo Governo Estadual, a saber: o
Anuario Estatistico do Ceara (2010); as edicdes: Ceara em Mapas e Ceara em
nameros, ambas de 2010; o documento intitulado Mapeamento das CondicGes de
Educacado, Renda e Infraestrutura Domiciliar dos Municipios Cearenses, divulgado
em junho de 2011; o Plano Territorial de Desenvolvimento Rural, Sustentavel e

Solidario - Territério Cariri (2010), e o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil.

%% A porcentagem de pessoas de 25 anos ou mais que concluiram o Ensino Superior até 1991 é de
6,9%. No gréfico, que foi retirado do site Atlas Brasil, ndo ha esta informacéo.


http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/crato_ce
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Exceto os dois ultimos, todos foram elaborados pelo Instituto de Pesquisa e
Estratégia Econdmica do Ceara (IPECE) .

De acordo com o Anuario Estatistico do Ceara (2010), tinhamos, em
2009, no Estado do Ceara, unidade federativa que abrange 184 Municipios e abriga
mais de oito milhdes de habitantes (precisamente, 8.454.381), 3.065
estabelecimentos de ensino ofertando EJA, com 204.331 alunos matriculados, isso
contabilizando as escolas das esferas federal, estadual, municipal e particular. No
Crato, neste mesmo ano, tinhamos 41 escolas, com 5.082 matriculas na EJA. No
Ceara, em 2009, dos 9.344 docentes atuantes na EJA, apenas 5.601 possuiam
curso de licenciatura superior completa. No concernente a formac&o profissional,
dos 187 docentes atuantes na EJA, no Municipio do Crato, 132 tinham curso
superior, no referido ano.

A edicdo Ceara em Mapas (IPECE, 2010) fornece-nos informacdes
georreferenciadas e espacializadas dos 184 Municipios cearenses. Assim, no que
tange a taxa de analfabetismo, este documento exprime que houve diminuicdo de
7,7% da taxa no periodo de uma década: de 26,5%, em 2000, passamos a ter
18,8%, em 2010. Admitido tal avanco, urge, entretanto, ressaltar que ainda
computamos um elevado percentual de analfabetos jovens e adultos no Ceara, visto
gue 18,8% perfazem 1.176.638 cearenses de 15 anos ou mais que nao sabem ler e
escrever®™. Como assinala este documento, “o combate ao analfabetismo & muito
importante, pois o conhecimento da leitura e da escrita sao requisitos indispensaveis
para o exercicio da cidadania.”

Tendo o analfabetismo juvenil e adulto como objeto de nossa
preocupacao sistematica, realizamos uma analise comparativa do Estado do Ceara

com as demais unidades federativas com base nas informacdes organizadas e

% «O Instituto de Pesquisa e Estratégia Econémica do Ceara (IPECE) é uma autarquia vinculada a
Secretaria do Planejamento e Gestédo do Estado do Ceara. Fundado em 14 de abril de 2003, o IPECE
€ o0 o6rgdo do Governo responsavel pela geracdo de estudos, pesquisas e informacdes
socioecondmicas e geogréficas que permitem a avaliagdo de programas e a elaboragdo de
estratégias e politicas publicas para o desenvolvimento do Estado do Ceara”
Fonte:http://www.ipece.ce.gov.br/publicacoes/ipece- informe/lpece_Informe_10 junho_2011.pdf

1 Na edigéo “Ceara em Numeros” (IPECE, 2010, s/p), “no tocante aos anos de estudo, constatou-se
gue em 2009, dentre as pessoas com 10 anos ou mais de idade, cerca de 15,71% se encontravam na
classificacdo sem instrugdo e menos de 1 ano de estudo, enquanto apenas 4,19% apresentavam 15
anos ou mais de estudo.”
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tabeladas pelo IBGE, Censo Demografico 2000/2010 (ver Anexo A). Com 18,8% da
sua populacdo de 15 anos ou mais sem saber ler e escrever, o Ceard ocupa,
atualmente, o 5° lugar no referente a maior taxa de analfabetismo na Regido
Nordeste, colocacédo que se repete se fizermos a mesma comparagdo com todo o
Brasil. Ainda de acordo com a tabela sequente, a faixa etaria que concentra 0 maior
indice de analfabetos no Ceara é a de 60 anos ou mais, com 45,9% da populacéo.
Quase a metade dos analfabetos do nosso Estado tem mais de 60 anos.

Entre os nove Estados do Nordeste, 0 que expressa um maior numero de
analfabetos com idade igual ou superior a 15 anos é o de Alagoas, com 24,3% de
sua populacdo analfabeta; o menor da Regido é a Bahia, com 16,6%, mas, como se
pode inferir, ainda denota um percentual bastante expressivo. O Nordeste, se
comparado as demais regibes, concentra o maior quantitativo de analfabetos.
Vejamos os indices dos Estados nordestinos: (1°) Alagoas, com 24,3%; (2°) Piaui,
com 22,9%; (3°) Paraiba, com 21,9%; (4°) Maranhdo, com 20,9%; (5°) Ceara, com
18,8%; (6°) Rio Grande do Norte, com 18,5%; (7°) Sergipe, com 18,4%; (8°)
Pernambuco, com 18%, e (9°) Bahia, com 16,6%. Tais percentuais foram resultantes
do ultimo Censo Demogréfico realizado pelo IBGE, em 2010.

O Brasil, ainda segundo este ultimo estudo estatistico, tem 9,6% de sua
populacdo analfabeta, e, das 27 unidades federativas, Alagoas continua ocupando o
primeiro lugar em relacdo ao maior niumero de analfabetos. O menor percentual foi
encontrado no Distrito Federal, com 3,5%. Ja4 o Estado brasileiro que expressa o
menor percentual de pessoas jovens e adultas ndo alfabetizadas fica localizado no
Sul do Pais - Santa Catarina- com 4,1%.

O documento Mapeamento das Condicbes de Educacdo, Renda e
Infraestrutura Domiciliar dos Municipios Cearenses, de 2011, contém uma tabela na
gual sdo mostrados os dez Municipios do Estado em melhor situacdo no pertinente
ao analfabetismo e os dez com os maiores indices de pessoas analfabetas, em
2010. Neste ranking, Fortaleza, nossa capital, dispara em primeiro lugar nos
Municipios em situacéo favoravel, com o menor indice, 6,9%. No Crato, 15% da sua
populagdo, na faixa etéria de 15 anos ou mais, estdo sem acesso aos instrumentos
de leitura e escrita, ocupando o 6° lugar na lista dos dez Municipios com as menores

taxas de analfabetismo, perdendo apenas para Fortaleza (6,9%), como citado,
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Pacatuba (9,4%); Maracanau (9,7%); Caucaia (12,9%) e Eusébio (13,5%). Senéo

vejamos:

Tabela 1- Municipios com as dez maiores e as dez menores taxas de analfabetismo (15 anos ou mais
de idade) - 2000/2010

2000 MUNICIPIOS 2010
MUNICIPIOS COM
AS DEZ MAIORES E
AS DEZ MENORES
TAXAS DE
ANALFABETISMO
(15 ANOS OU MAIS
DE IDADE) -
2000/2010
MUNICIPIOS
Ceara 26,5 Ceara 18,8
10 menores 10 menores
Fortaleza 11,2 Fortaleza 6,9
Maracanau 15,0 Pacatuba 9,4
Pacatuba 17,5 Maracanau 9,7
Caucaia 19,0 Caucaia 12,9
Crato 22,9 Eusébio 13,5
Maranguape 23,8 Crato 15,0
Eusébio 23,8 Maranguape 15,4
Juazeiro do Norte 25,0 Horizonte 15,7
Itaitinga 25,1 Juazeiro do 16,2
Norte
Limoeiro do Norte 25,7 Sobral 17,0
10 maiores 10 maiores
[tatira 46,3 Parambu 35,1
Pedra Branca 46,3 Tarrafas 35,5
Novo Oriente 47,1 Barroquinha 35,5
Potengi 47,3 Croata 35,5
Barroquinha 47,4 Graca 35,7
Graca 47,5 Uruoca 36,5
Coreal 47,6 Quixeld 36,8
Saboeiro 47,6 Coreau 36,8
Salitre 51,6 Granja 38,6
Granja 51,8 Salitre 39,9

Fonte: IBGE. Elaboracao: IPECE- Mapeamento das Condi¢des de Educacéo, Renda e
Infraestrutura Domiciliar dos Municipios Cearenses (2011).

Como podemos depreender por meio dos dados deste quadro, apesar
dos avancgos, € preciso ampliar expressivamente a escolarizagdo do povo cearense.
Dos 184 Municipios do Estado, segundo os dados de mapas e tabelas do IPECE
(ver anexo B), 18 tém de 6,94% a 20% de sua populacdo de 15 anos ou mais

analfabeta e 34 possuem de 20,01 a 25%. E mais: 60% dos Municipios cearenses,



67

precisamente 112, detém uma taxa de analfabetismo de 25,01% a 35%; e em 10 se
configura uma situacéo calamitosa, com 35,01 a 39,86% de sua populagdo sem
saber ler e escrever.

Na Regido Metropolitana do Cariri, representada por nove Municipios,
conforme podemos ver no mapa seguinte, apenas o “tridngulo Crajubar” (Crato,
Juazeiro do Norte e Barbalha) encontra-se na menor faixa, de 6,94% a 20%,
segundo informagdes contidas nos mapas do IPECE (ver anexo B). Os outros seis
Municipios da Regido encontram-se numa situacao ainda mais preocupante: Nova
Olinda, com 20,01 a 25% de sua populagéo jovem, adulta e idosa analfabeta; Farias
Brito, Jardim, Missdo Velha e Santana do Cariri, com 25,1 a 30%; e Caririacu,
exprimindo a maior porcentagem, com 30,01 a 35% de seus habitantes de 15 anos

ou mais privados da leitura e da escrita.

Figura 3 - Regidao Metropolitana do Cariri.
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Fonte: instatuto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica (IBGE), Instituto de Pesquisa e Estratégia Econdmica do Ceard (IPECE)

Fonte: IBGE/ IPECE

Como podemos depreender do quadro seguinte, se fizermos uma
contagem do numero de pessoas recenseadas em 2010, no Municipio do Crato, e
tomarmos como base a populacdo de 15 anos ou mais, encontraremos quase 75%

dos cratenses nessa faixa etaria, o que perfaz, em numeros absolutos, 48.518

REGIAO METROPOLITANA DO CARIRI - RMC%
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mulheres e 41.795 homens. Se procedermos ao segundo computo, veremos que
isso da um total de 90.313 pessoas, das 121.428 que residem neste Municipio.
Assim, 15% de 90.313 perfazem, aproximadamente, 13.547 cratenses (de 15 a 70
anos de idade) que ndo dominam a leitura e o cédigo do sistema escrito.

Tabela 2- Populacéo recenseada do Crato-CE (2000/2010)

Populagdo recenseada, por sexo, segundo os grupos de idade - 2000/2010
Populacao recenseada
Grupos de idade Total Homens Mulheres
2000 2010 2000 2010 2000 2010
Total 104.646 121.428 49.570 57.616 55.076 63.812
0-4anos 11.000 9.440 5.593 4776 5.407 4,664
3-9anos 10.885 10.046 5.457 5.153 5.428 4.893
10— 14 anos 11.929 11.629 6.003 5.892 5.926 5737
15-19 anos 11.420 11.803 5.592 5743 5.828 6.060
20-24 anos 10.549 12.260 5.023 5976 5.526 6.284
25-29 anos 8.040 10.689 3792 5.125 4.248 5.564
30 - 34 anos 7.366 9917 3.386 4648 3.980 5269
30 -39 anos 6.679 8.318 3.096 3927 3.583 4.391
40 - 44 anos 5312 7.552 2300 3506 3012 4046
4549 anos 4522 6.592 2010 3.000 2512 3.592
50 — 59 anos 7416 9.813 3.354 4258 4.062 5.555
60 — 69 anos 5.058 6.979 2134 3116 2924 3.863
70 anos ou mais 4470 6.390 1.830 2436 2.640 3.894
Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisfica (IBGE) - Censos Demogréﬁcos 200072010

Fonte: IPECE, 2013.

Mediante todos esses dados retirados de fontes secundarias, percebemos

gue, ndo obstante os avancos nas condicbes de vida do Pais, vivemos numa

~

conjuntura adversa e precaria no que diz respeito a consolidacdo dos direitos
educacionais dos jovens, adultos e idosos cearenses. Fazemos nossas as palavras

de Jane Paiva (2009, p.33) quando exprime

Indicadores educacionais, como os apresentados, ganham vida quando se
circula nos diferentes espacos da EJA existentes em todo o pais,
constatando-se que, atras dos numeros, ha milhdes de pessoas que
convivem cotidianamente com condi¢bes de oferta e de permanéncia
precarias; com mé qualidade de ensino e com uma modalidade educacional
desvalorizada socialmente. A auséncia de oportunidades concretas para
vivenciar trajetorias de sucesso no sistema educacional acaba por
culpabilizar a vitima, ou seja, cada sujeito, por mais uma histéria de
fracasso. Frente aos descaminhos da EJA, torna-se imperativo assumir uma
postura vigilante contra todas as préaticas de desumanizacao.
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No referente & Educacdo de Jovens e Adultos no Cariri, o Plano

Territorial de Desenvolvimento Rural, Solidario - Territério Cariri®, publicado em

2010, pelo Ministério do Desenvolvimento Agrario, fornece algumas informacdes

relevantes: (1) temos 26 Centros de Educacéo de Jovens e Adultos no Estado; (2)

as matriculas na EJA, no microterritério do Cariri Central [Juazeiro do Norte, Crato e

Barbalha], concentram-se na modalidade presencial nas zonas urbanas, em

especial, na rede municipal, seguida pela estadual. A matricula semipresencial

também se localiza predominantemente nas zonas urbanas. E, ainda, segundo esse
documento,

[...] alguns grupos de EJA funcionam de maneira precaria: ndo existem

salas de aula ou funcionam de forma informal, na casa dos professores. Na

maioria dos casos, a EJA funciona nas Escolas de Ensino Fundamental no

periodo da noite, com merenda escolar especifica. Também é destacada a

importancia do trabalho com a pedagogia popular nessas escolas, a partir

do conhecimento do jovem, adulto ou idoso e das idéias de Paulo Freire.
(GIANNELLA, 2011, p. 129, grifo nosso).

Consoante o documento referente ao Territorio do Cariri, 0S pressupostos
da Educacdo popular e da Pedagogia libertadora sdo valorizados e vistos como
necessidade para a pratica educativa que ocorre no interior das escolas do Cariri.
Sobre este referencial tedrico-metodologico, veremos, no decorrer do capitulo 4, o

gue dizem os professores participantes desta pesquisa.

3.2 Procedimentos metodoldgicos e pressupostos tedricos

“As pessoas usam a linguagem para representar o
mundo como conhecimento e autoconhecimento.”
(Martin W. Bauer)

Apés a exposicdo e analise das informacdes referentes ao Municipio
escolhido para a realizacdo de nossa pesquisa de campo, doravante, escreveremos

sobre 0s aspectos tedrico-metodologicos que pautaram esta investigacao.

%2 «“O Territorio do Cariri, conforme a territorializac&o operada pelo PTC, abrange 28 Municipios. De
acordo com as caracterizacbes usadas pela Igreja Catdlica e pelo Estado do Ceara, ele é
ulteriormente dividido em trés micro-territérios, sendo estes: Cariri Central, Leste e Oeste,
respectivamente caracterizados por indices de desenvolvimento decrescentes (dindmicas
econbmicas menos aceleradas, caracteristicas de maior pobreza do espaco rural, déficit de infra-
estruturas e servigos béasicos). O Cariri central € marcado pela presenca das trés principais cidades
da regido (Juazeiro do Norte, Crato e Barbalha) as quais foram recentemente reconhecidas como
Regido Metropolitana e sdo sujeitas a dinamica territorial prépria com relagdo ao restante do
territério.” (GIANNELLA, 2011, p. 12).
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Além de uma pesquisa bibliografica acerca da politicidade da educacao
no pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire, procedemos a um exame
minucioso dos principais dispositivos que norteiam e normatizam a EJA no Brasil. Na

tabela, estdo expostos todos os documentos analisados:

Tabela 3 - Principais dispositivos que norteiam e normatizam a EJA no Brasil

DOCUMENTO ANALISADO PROPOSICAO ABRANGENCIA
Constituicdo da Republica Esta Carta Magna apresenta, Nacional
Federativa do Brasil de 1988 em 250 artigos e 98 disposicoes
transitérias, as leis e os
principios supremos da
Republica Federativa do Brasil.
Lei de Diretrizes e Bases da Disciplina as diretrizes e bases Nacional
Educacéo (LDB n° 9.394/96)/ (estrutura, organizacao e
funcionamento) da Educacao
escolar brasileira.
Educacéo para jovens e adultos: Orientactes curriculares Nacional
ensino fundamental: voltadas para o 1° segmento da
proposta curricular-1° segmento EJA (equivalente aos anos
(Acao Educativa/ MEC) iniciais do Ensino Fundamental).
Trata-se de um subsidio para a
formulacéo de curriculos,
materiais didaticos, planos de
ensino, e, ainda, para nortear a
formacdo dos professores desta
modalidade.
Diretrizes Curriculares Nacionais Os preceitos contidos neste Nacional
para a EJA (Parecer CNE/ CEB parecer sdo obrigatérios para os
N° 11/2000) estabelecimentos escolares
oficiais que ofertam esta
modalidade na forma de cursos
presenciais e semipresenciais.
Plano Nacional de Educacdo O PNE  estabelece dez Nacional
(Lei N° 13.005, de 25 de junho diretrizes, vinte metas e
de 2014) inUmeras estratégias em prol da
melhoria da educacédo brasileira
em todos os niveis, etapas e
modalidades para o préximo
decénio, equivalente ao periodo
de 2014 a 2024
Conferéncia Internacional de Recomendacdes e Internacional
Educacéo de Adultos compromissos firmados pelos

(CONFINTEA V): Declaracéao de
Hamburgo e Agenda para o

Estados-Membros da UNESCO,
representantes de organizagbes
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Futuro (UNESCO, 1999) da sociedade civil, parceiros
sociais, agéncias das Nacdes
Unidas, organismos
intergovernamentais e do setor
privado em prol do
fortalecimento da Educacéo de
jovens e adultos.

Conferéncia Internacional de Recomendactes e Internacional
Educacéo de Adultos compromissos firmados pelos
(CONFINTEA VI): Marco de Estados-Membros da UNESCO,
Acao de Belém e Declaracdo de representantes de organizacdes
Evidéncia (UNESCO, 2010)/ 25 da sociedade civil, parceiros
sociais, agéncias das Nacdes

Unidas, organismos
intergovernamentais e do setor
privado em prol do

fortalecimento da Educacdo de
jovens e adultos.

Resolucdo N° 438/2012 do Disciplina a Educacdo de Estadual
Conselho Estadual de Educacdo Jovens e Adultos (EJA) no
do Ceara Sistema de Ensino do Estado do
Ceara.
Fonte: Elaborada pela autora.

Nesta pesquisa documental, destacamos os significados atribuidos as
categorias docéncia e alfabetizacdo de jovens e adultos pelos documentos
examinados.

Neste trabalho, todavia, privilegiamos como indicacdo metodologica a
pesquisa qualitativa, visto que foi de nosso interesse realizar uma investigacéo sobre
os discursos dos professores da EJA da rede municipal de ensino do Crato-CE no
gue tange a politicidade da educacdo, com o objetivo precipuo de analisarmos se
tais docentes auxiliam os educandos a realizarem um desvelamento da realidade na
gual estdo inseridos, ou seja, se almejam (ou ndo) despertar uma nova consciéncia
sociopolitica no alunado da EJA. E importante ressaltar que esse tipo de pesquisa
estd vinculado a questdes muitos particulares, pois, como assinala Minayo (2007a,
p.21), a pesquisa qualitativa “trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes.”

Bogdan e Biklen (1994) esclarecem que a investigacao qualitativa possui
cinco caracteristicas, a saber: (1) o pesquisador € o instrumento central e o espaco

natural € a fonte direta dos dados; (2) é descritiva; (3) o interesse dos pesquisadores
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pelo processo é superior & busca por resultados ou produtos; (4) a analise dos
dados € efetuada pelos investigadores de forma indutiva; e (5) nesta abordagem, o
significado é vital, substancial.

Destarte, para tal investigacdo, optamos pela entrevista semiestruturada.
O que é, porém, uma entrevista? Para que serve? Para alguns autores, essa
escolha metodolégica tem enorme relevancia, pois se trata da técnica mais utilizada
em trabalhos de campo, sendo amplamente empregada na maioria das pesquisas
sociais (MINAYO, 2007; BAUER, 2002; GASKELL, 2002). Assim, aplicamos esta
“verdadeira arte, que se aprimora com o tempo, com treino e com experiéncia”
(MARCONI; LAKATOS, 2008, p.84), para dialogarmos com os professores de EJA
gue atuam na rede publica municipal do Crato-CE.

Para que serve, contudo, esta técnica? Como ensina Severino (2007,
p.124), por meio da entrevista, “0 pesquisador visa apreender o que 0s sujeitos
pensam, sabem, representam, fazem e argumentam.” Advogamos, ainda, a
premissa de que a entrevista €, de fato, um “encontro interpessoal no qual é incluida
a subjetividade dos protagonistas, podendo se constituir num momento de
construcédo de um novo conhecimento, nos limites da representatividade da fala e na
busca de uma horizontalidade nas relacbes de poder [...].” (SZYMANSKI, 2002,
p.14). Assim, de maneira horizontal, séria, cuidadosa, e em prol da constituicdo de
mais saberes, optamos por entrevistar os professores atuantes nessa modalidade de
ensino, para que pudéssemos compreender de maneira aprofundada suas
representacdes, opinides e sentidos no que tange a politicidade da educacéo.

Antes de nossa inser¢cdo no campo, questionavamos o numero de sujeitos
gue seriam investigados. Concordamos com Gaskell (2002) quando este chama a
atencdo para duas relevantes questdes: 1) a repeticdo dos mesmos temas que
acaba ocorrendo apés um determinado nimero de entrevistas, havendo, assim, um

63»

“‘ponto de saturacdo’” e 2) o tamanho do corpus do texto, que, segundo ele, deve

ser rigorosamente analisado.

63 “Primeiro, ha um numero limitado de interpelagdes, ou versbes, da realidade. Embora as

experiéncias possam parecer Unicas ao individuo, as representacdes de tais experiéncias nao
surgem das mentes individuais; em alguma medida, elas s&o o resultado de processos sociais.
Neste ponto, representacdes de um tema de interesse comum, ou de pessoas de um meio social
especifico sédo, em parte, compartilhadas. Isto pode ser visto em uma série de entrevistas. As
primeiras sao cheias de surpresas. As diferencas entre as narrativas sdo chocantes e, as vezes,
ficamos imaginando se ha ali algumas semelhancas. Contudo, temas comuns comegam a aparecer,
e, progressivamente, sente-se uma confianca crescente na compreensao emergente do fenémeno.
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Com pertinéncia aos aspectos positivos, vale ressaltar que a entrevista
‘da oportunidade para a obtencdo de dados que n&do se encontrem em fontes
documentais e que sejam relevantes e significativos.” (MARCONI E LAKATOS,
2008, p. 83). Merece destaque, também, a facilidade na obtencédo de informacdes
mais direcionadas, podendo o pesquisador, ainda, “obter esclarecimentos e
acréscimos em pontos importantes com sondagens apropriadas e questionamentos
especificos.” (GASKELL, 2002, p. 73). A entrevista traz certo ineditismo, pois faz que
0 entrevistado reflita a tematica que estd sendo abordada, na maioria dos casos,
pela primeira vez. Gaskell (2002, p.74) lembra que “o tdépico € uma escolha do
entrevistador; o entrevistado pode ou nado ter pensado seriamente no assunto
anteriormente.” E, ainda, como adverte Laurence Bardin (2011, p.96), em cada
entrevista “[...] ha uma organizacao subjacente, uma espécie de calculismo, afetivo e
cognitivo, muitas vezes inconsciente na medida em que a entrevista € mais um
discurso espontaneo do que um discurso preparado.”

Essa técnica de coleta de informacdes, igualmente, expressa alguns
limites ou desvantagens. Marconi e Lakatos (2008, p.83) apontam certas limitacdes
e, dentre elas, destacaremos apenas duas, aquelas que consideramos de maior
destaque: (1) a “possibilidade de o entrevistado ser influenciado, consciente ou
inconscientemente, pelo questionador, pelo seu aspecto fisico, suas atitudes, ideias,
opinides etc.” e (2) pela “retengcédo de alguns dados importantes, receando que sua
identidade seja revelada.” Relativamente ao segundo ponto, impende ressaltar que,
embora tenhamos percebido, por parte de alguns, certo receio ou desconfianca,
tratou-se de uma minoria, pois, de maneira geral, percebemos e sentimos que 0s
entrevistados ficaram a vontade para emitir opiniées, livremente.

Bogdan e Biklen (1994), ao tratar de varios questionamentos recorrentes
a investigacdo qualitativa, fizeram com que um, em especial, nos chamasse a
atencao: “Sera que a presenca do investigador nao vai modificar o comportamento
das pessoas que pretende estudar?” Esta pergunta pode ser readaptada da seguinte
forma: “Sera que nossa presenca, na qualidade de pesquisadora, ndo vai modificar o

discurso dos docentes?” Os autores asseveram que sim, e que estas modificagcdes,

A certa altura, o pesquisador se da conta de que ndo aparecerdo novas surpresa ou percepcoes.
Neste ponto de saturacéo do sentido, o pesquisador pode deixar seu tdpico guia para conferir sua
compreensao, e, se a avaliagdo do fendbmeno é corroborada, € um sinal de que é tempo de parar.”
(GASKELL, 2002, p.71).
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inclusive, ja estdo acopladas ao “efeito do observador.” No nosso caso, é preciso
tomar o problema em consideracdo com o objetivo de minimiz4-lo, tentando, para
tanto, ‘“interagir com os seus sujeitos de forma natural, ndo intrusiva e nao
ameacadora.” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.68).
Logramos, pois, estabelecer o que a terminologia investigativa denomina
de rapport (“entrosamento”, em portugués):
Para contrabalancar estas tendéncias compreensiveis e encorajar o
entrevistado a falar longamente, a se expandir em aspectos de sua vida e
ser sincero, o entrevistador deve deixar o entrevistado a vontade e
estabelecer uma relacdo de confiangca e seguranca, 0 que se costuma
chamar de rapport. Isto se consegue através da forma como o entrevistador
faz as perguntas, por um encorajamento verbal ou nédo verbal, e mostrando-
se tranquilo e a vontade. A medida que o rapport é posto em acédo, também
o entrevistado com certeza vai se sentir mais a vontade e expansivo, para
pensar e falar sobre as coisas além do nivel das opiniGes superficiais e com

menos probabilidade de oferecer uma racionalizagdo normativa. (GASKELL,
2002, p.74-75).

Ainda sobre a escolha dos métodos e técnicas para uma investigacao,
Deslandes (2007) alerta para algo interessante no que € pertinente a entrevista.
Para ela, “se, por exemplo, escolhermos a técnica de entrevistas, saberemos que
ndo é possivel apreender fidedignamente as praticas dos sujeitos, mas as
narrativas de suas praticas, segundo a visdo deste narrador.” (DESLANDES,
2007, p.49, grifo nosso). Ressaltemos ainda que se ao utilizar essa técnica, o
investigador, por vezes, se depara com omissdes, distorcbes e versdes
enganadoras do que se faz na pratica (SZYMANSKI, 2002; GASKELL, 2002;
MINAYO, 2007), por outro lado, ele também experimentara momentos de intensa
entrega e diadlogo auténtico, permeados por cumplicidade, emocéo e alegria.

As informacfes transcritas, obtidas mediante as entrevistas, foram
categorizadas e analisadas. Tais dados, segundo Minayo (2007b, p.65), “constituem
uma representacdo da realidade: ideias, crencas, maneiras de pensar; opinides,
sentimentos, maneiras de sentir; maneiras de atuar; condutas; projecbes para o
futuro; razbes conscientes ou inconscientes de determinadas atitudes e
comportamentos.” S8o dados diversos e numerosos. Trata-se, sem duvida, de “um
material verbal rico e complexo [..] marcado pela multidimensionalidade das
significacdes exprimidas [...].” (BARDIN, 2011, p.93-94). No nosso caso, analisamos
25 entrevistas semiestruturadas, um material longo e com muitas informacdes

relevantes para a andlise. As entrevistas de menor duracdo levaram cerca de 40 a
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50 minutos, e as de maior tomaram de 1h30min a 2h. Para tal apreciacdo critica,
optamos pelo método da Analise de Conteudo (AC). Mediante a AC, conseguimos
reduzir “a complexidade de uma colecdo de textos” (BAUER, 2002) de uma maneira
Séria, rigorosa, sistematica e objetiva, analisando todo o corpus de texto que
resultou da transcricao de todas as entrevistas realizadas.

Com 25 entrevistas, obtivemos quase 280 paginas® no corpus e, “a fim
de analisar um corpus de textos extraidos das entrevistas e ir além da selecao
superficial de um numero de citagdes ilustrativas”, foi necessario “quase que viver e
sonhar as entrevistas [...].” (GASKELL, 2002, p. 71). E foi exatamente assim que nos
sentimos: vivendo, sonhando com 0 nossoO corpus e as inumeras possibilidades
categoricas que surgiam todas as vezes que liamos e reliamos as transcri¢des. Nao,
nao foi nada facil!l Nestas leituras e releituras, aceitamos a recomendacao de Bardin
(2011), quando, de maneira imperativa, afirma que “em primeiro lugar, é preciso ‘ler’.

Mas nao basta ler e compreender ‘normalmente’:

E possivel usar perguntas como auxilio: “O que esta dizendo esta pessoa
realmente? Como isso € dito? Que poderia ela ter dito de diferente? O que
ela ndo diz? Que diz sem o dizer? Como as palavras, as frases e as
sequéncias se encadeiam entre si? Qual € a légica discursiva do conjunto?
Serd que posso resumir a tematica de base e a logica interna especifica da
entrevista? etc.” (BARDIN, 2011, p.98).

E, ainda, para que pudéssemos organizar todos os dados, seguimos o0s
passos a frente:
(@) decompor o material a ser analisado em partes (0 que é parte vai
depender da unidade de registro e da unidade de contexto que
escolhemos); (b) distribuir as partes em categorias; (c) fazer uma descri¢éo
do resultado da categorizacdo (expondo os achados encontrados na
andlise); (d) fazer inferéncias dos resultados (lancando-se mé&o de
premissas aceitas pelos pesquisadores); (e) interpretar os resultados

obtidos com auxilio da fundamentacédo tedrica adotada. (GOMES, 2007,
p.88).

Ainda sobre a Analise de Conteludo, ressaltemos que optamos pela
“‘Analise Tematica”, tendo como cerne, como a propria denominacdo expressa, 0
tema. Esse, segundo Gomes (2007, p. 86), “comporta um feixe e relagbes e pode
ser graficamente apresentado através de uma palavra, uma frase, um resumo.” Na

analise teméatica, “podemos dividir o texto em alguns temas principais (que se

* Precisamente, 278 laudas em espacamento simples e fonte em tamanho 12.
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podera aperfeicoar, eventualmente, em subtemas se o desejarmos).” (BARDIN,
2011, p.100).

Vale perguntar: em razdo de outras possibilidades metodolégicas, por que
optamos pela Andlise de Conteudo? Essa metodologia € utlizada quando a
preocupacao do pesquisador esta ao derredor das “ideias emitidas, cujo material se
encontra nos livros, revistas, jornais, filmes, pecas de teatro, discursos, cartazes

etc.” (MARCONI, LAKATOS, 2008, p.120). A AC é, portanto,

[...] uma metodologia de tratamento e andlise de informagdes constantes de
um documento, sob forma de discursos pronunciados em diferentes
linguagens: escritos, orais, imagens e gestos. Um conjunto de técnicas de
andlise das comunicacdes. Trata-se de compreender criticamente o sentido
manifesto ou ocultos das comunicagdes. (SEVERINO, 2007, p.121).

Os discursos, evoca Severino (2007), podem ser obtidos, também, em
entrevistas e depoimentos, situando-se aqui 0 NOSSO caso.

A categorizagao facilitou a organizagédo do texto a claridade dos nossos
objetivos de pesquisa. Nado seria adequado, tampouco teriamos espaco suficiente
para inserirmos tudo o que foi dito pelos docentes entrevistados, mas, com a
aplicacdo deste método, selecionamos as unidades de texto relevantes para o
entendimento de nosso objeto de pesquisa. Fazemos nossas as palavras de Martin
W. Bauer, em seu artigo Analise de contetddo classica: uma revisdo, quando
assevera que a “AC pode ser o primeiro passo na ordenagao e caracterizagao dos
materiais em um enorme esforco de pesquisa.” (BAUER, 2002, p.213).

Ao auxiliar o processo de categorizacédo e analise, a AC também pode
indicar algumas limitacdes, e aqui destacaremos dois pontos: (i) problemas de
interpretacdo que podem surgir com base nas citacdes fora de contexto e (ii) uma
tendéncia a focalizar apenas as frequéncias, ou seja, 0 que estd no texto,
esquecendo ou descuidando do que ndo aparece ou raramente ocorre. (BAUER,
2002).

Vale ressaltar que, “embora o corpus de texto esteja aberto a uma
multiddo de possiveis questbes, a AC interpreta o texto apenas a luz do
referencial de codificagdo, que constituiu uma selecdo tedrica que incorpora o
objetivo da pesquisa.” (BAUER, 2002, p.199, grifo nosso).

Assim, interpretamos as falas dos docentes ao lume das formulagbes

tedricas freireanas. Paulo Freire, o maior referencial teérico desta tese, numa
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complexidade singular, se situa na sintese de duas correntes filosoéfico-cientificas:

fenomenologia e dialética®™. Acerca disso, ele assim nos explica:

Minha perspectiva é dialética e fenomenoldgica. Eu acredito que daqui
temos que olhar para vencer esse relacionamento oposto entre teoria e
praxis: superando o que ndo deve ser feito num nivel idealista. De um
diagnostico cientifico desse fendmeno, ndés podemos determinar a
necessidade para a educagdo como uma acédo cultural. Acdo cultural para
libertacdo € um processo através do qual a consciéncia do opressor
‘vivendo’ na consciéncia do oprimido deve ser extraida. (FREIRE apud
TORRES, 1996, p.125).

Nesta pesquisa, nos valemos de alguns elementos proprios da
fenomenologia, quais sejam: a vivéncia, a subjetividade, a consciéncia e a
intencionalidade. Esta corrente, segundo Augusto Trivinos (1987, p.47, grifo do
autor), “exalta a interpretacdo do mundo que surge intencionalmente a nossa
consciéncia. Por isso, na pesquisa, eleva o ator, com suas percepcdes dos
fendbmenos [...].” E mais: “com bases antropoldgicas, tem privilegiado, antes que o
lar, a escola. (TRIVINOS, 1987, p.48). Embora esta pesquisa se aproxime de alguns
principios fenomenoldgicos, no entanto, ela também diverge em relacdo a outras
guestdes, visto que, ainda segundo Triviios (1987), este enfoque tedrico nao
privilegia a historicidade®, os conflitos sociais, a veiculagcdo ideoldgica e as
mudancas estruturais - conceitos igualmente fundamentais a nossa investigacéo e
intrinsecamente vinculados ao enfoque marxista.

Destarte, também utilizamos alguns principios do materialismo dialético
apontados por Trivifios (1987), tais como: modo de producdo, classes sociais,
concepcao dialética do mundo e da educacdo, ideologia, consciéncia social e
individual, concep¢Bes de homem, de educacdo e de sociedade. Esses conceitos

foram centrais para balizar e direcionar a analise do nosso objeto. Esta pesquisa,

65 “Perguntaram-me, recentemente, num debate: ‘Paulo, tu te definirias como sendo marxista?’. E eu

comentava: ‘Eu Ihes digo que, por respeito a Marx, eu ndo me defino marxista’. Um tedrico que aceite
algum a priori da Historia ou na Histéria ndo é marxista[...] Uma de minhas cobrancas a nés, de
esquerda, € um movimento de retornar a Marx. Estuda-lo, buscando adivinhar aquilo que Marx ndo
pode ter visto. E uma certa petulancia, eu sei. Para adivinhar o que e como Marx veria, hoje, 0 que
ndo pode ter visto € necesséario assumi-lo. Em parte, ao menos. E sem diviniza-lo, claro. (FREIRE,
2010, p.9-10, grifo do autor).

® “Mas o esquecimento do histérico na interpretagdo dos fendmenos da Educacéo, sua omisséo do
estudo da ideologia, dos conflitos sociais de classe, da estrutura da economia, das mudancas
fundamentais, sua exaltacdo da consciéncia etc. autorizam a pensar que um enfoque tedrico dessa
natureza pouco pode alcancar de proveitoso quando se esta visando os graves problemas de
sobrevivéncia dos habitantes dos paises do Terceiro Mundo.”(TRIVINOS, 1987, p.48-49).
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vale reiterar, tem como fonte de investigacédo as significagcbes pessoais e coletivas
dos professores atuantes na EJA. Queremos saber de que forma e em que medida a
préaxis docente desses sujeitos pode auxiliar na formacao de subjetividades criticas.
Para tanto,
[...] € no ambito do marxismo, enquanto concepg¢ao que se impde a tarefa
de desvelar as condi¢bes de desenvolvimento da sociedade capitalista
considerada a sociedade de classes por antonomasia, que a exposicao e a

critica das relagcBes entre educacdo e sociedade de classes séo feitas de
forma nitida [...]. (SAVIANI, 2005, p.248-249).

Ao brilho do exposto, podemos asseverar que a tessitura deste trabalho
se realiza numa congruéncia entre a compreenséo individual/ subjetiva, a influéncia
do social e o desvelamento critico da sociedade vigente, que se erige sob a légica
depredatoria do capital. Com efeito, esta tese interpreta a subjetividade alicercada
numa perspectiva historico-social e politicamente comprometida com a mudanca do
Mundo.

Ademais, fazemos nossas as palavras de Maria Luisa de Aguiar Amorim,
visto que, nesta tese, enfrentamos “a Freire sem submeter seu pensamento a
nenhum critério de legitimidade][...] E observo que, apesar do terreno epistemologico
movedico em que ele se move, sua obra estda marcada por uma profunda
coeréncia com ele mesmo.” (AMORIM, 2006, p.172, grifo nosso).

Antes de fazermos a exposicdo do nosso referencial tedrico, cabe-nos
indagar: o que é uma teoria? Comungamos com Minayo (2007a, p.18), quando faz
as seguintes consideracoes:

Uma teoria € uma espécie de grade, a partir da qual olhamos e
“enquadramos” a interpretacao da realidade. Ela € um conhecimento, mas
ndo deve ser uma camisa de forca. Ela é feita de um conjunto de

proposicdes. Quer dizer, ela é um discurso sistematico que orienta o olhar
sobre o problema em pauta, a obten¢éo de dados e a andlise dos mesmos.

Lembremo-nos, igualmente, de Trivifios (1987, p.104), quando alerta para
o fato de que “ndo é possivel interpretar, explicar e compreender a realidade sem
um referencial tedrico.” Destarte, “orientamos o0 nosso olhar”, predominantemente, a
luz das formulagfes tedricas de Paulo Freire (1978, 1979, 1980, 1982, 1986, 1987,
1996, 2000, 2001, 2003, 2006, 2007, 2008, 2011, 2008, 2013, 2014).

Aqui, nos permitam um paréntese: em 2005, quando apresentamos a

nossa monografia de final de curso, justificamos a opc¢ao pela teoria freireana sob a
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perspectiva de trés pontos. Hoje, ha exatos dez anos, e escrevendo uma tese de
doutorado ao clardo das formulacdes de Paulo Freire, nossa justificativa para que
continuemos pesquisando sob o crivo deste referencial permanece a mesma, qual
seja:
(i) a opgéo politica desse educador, por ter pensado numa préatica educativa
a favor das classes dominadas, dos “oprimidos”; (ii) por sua atuagdo no
campo da alfabetizacdo de adultos nos planos nacional e internacional; (iii)
por ser um educador que alimenta o sonho e a esperanca e, assim, nos

incentiva a luta por uma sociedade justa e igualitaria, a sociedade socialista.
(SABOYA, 2005, p.11).

Para a anadlise critica da EJA, especialmente no concernente a sua
reconfiguracdo no espaco escolar formal, e para dialogarmos sobre identidade,
formacdo e reflexdo sobre a pratica docente, recorremos, mormente, as valiosas
contribuicdes de Moacir Gadotti (2007, 2014), Timothy D. Ireland (2009), Claudia
Lemos Vovio (2008, 2009); Maria Clara di Pierro (2003, 2010), José Romao (2007),
Maria Luisa de Aguiar Amorim (2006), Ledncio Soares (2008, 2009, 2011a, 2011b),
Jane Paiva (2009), Maria Amélia Giovanetti (2011), Miguel Arroyo (2009, 2011),
Eliane Dayse P. Furtado (2009), Afonso Celso Scocuglia (1999), S6nia Rummert
(2010), Vera Maria Masagao Ribeiro (1999, 2001, 2013), Dermeval Saviani (1994,
2002, 2005, 2007, 2010), José Carlos Libaneo (1994), José Gimeno Sacristan
(2008), Socorro Lucena Lima (2002, 2009), e Selma Garrido Pimenta (2008, 2009).
N&o nos esquecamos de que a fundamentacao tedrica € condicao sine qua non para
a realizacdo de uma pesquisa, pois, como ainda destaca Minayo (2007, p.19), “‘uma
pesquisa sem teoria corre 0 risco de ser uma simples opinido pessoal sobre a

realidade observada.”

3.3 Sobre atrajetoria metodoldgica: breve relato

Quando comecei a escrever, que desejava eu
atingir? Queria escrever alguma coisa que fosse
tranquila e sem modas, alguma coisa como a
lembranca de um alto monumento que parece
mais alto porque é lembranca. Mas queria, de
passagem, ter realmente tocado no monumento.
Sinceramente ndo sei 0 que simbolizava para
mim a palavra monumento. E terminei
escrevendo coisas inteiramente diferentes.
(Clarice Lispector)
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Nossa trajetéria metodoldgica péde ser retomada e detalhada em 2011,
ano em que comeg¢amos a residir no Municipio do Crato. Nossa primeira
aproximacdo ocorreu quando nos dirigimos, em meados do mencionado ano, a
Secretaria de Educacéo Municipal e travamos conversas informais com uma das trés
coordenadoras da Educacdo de Jovens e Adultos. Naquele momento, além de nos
apresentarmos e dialogarmos sobre os objetivos de nossa pesquisa, solicitamos
uma lista dos nomes das escolas que ofertavam EJA no Municipio, e pedimos,
também, documentos referentes a esta modalidade. Posteriormente, realizamos
uma breve entrevista com uma coordenadora da EJA que atuava na Secretaria de
Educacdo do Crato, pois, embora o nosso foco fossem os docentes, tornou-se
necessario, naquele momento, conhecer um pouco sobre esta modalidade no
Municipio: dados gerais, estrutura, formacdes ofertadas, escolha e lotacdo dos
professores etc. No ano seguinte, em abril e maio de 2012, realizamos conversas
informais e, posteriormente, entrevistas exploratorias com trés professores da zona
urbana do Crato que atuam nas turmas de EJA I. No inicio de 2012, s6 tinhamos
guatro escolas, na zona urbana, que ofertavam EJA. Em conversas informais, uma
coordenadora da EJA nos disse que os professores eram lotados, gradativamente,
de acordo com a chamada do ultimo concurso do Municipio para professor efetivo,
realizado em 2012, pois a prioridade, segundo ela, era lotar, preponderantemente,
professores efetivos nessa modalidade.

Na lista que recebemos da Secretaria Municipal de Educacéo,
conhecemos a estruturacdo da EJA no Crato. A organizacdo das turmas na rede
publica ocorre da seguinte forma: a EJA | engloba do 1° ao 3° ano; a EJA I, 4° e 5°
anos; a EJA lll, 6° e 7° anos; e a EJA IV, 8° e 9° anos. Como o nosso foco é a
alfabetizacdo de adultos, optamos por centrar a nossa pesquisa nas turmas de EJA
[, que, neste Municipio, é referente aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
e, igualmente, nas classes de “EJA | e II”, que sdo as chamadas turmas “mistas” ou
“‘multisseriadas”, visto que, nessas, o professor deve trabalhar os conteddos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, do 1° ao 5°, no periodo de um ano.

Das quatro escolas que ofertavam EJA, e que naquele momento estavam
em pleno funcionamento, trés possuiam turmas de EJA |, por isso realizamos
entrevistas com as trés professoras que estavam na regéncia. Tratou-se de uma

entrevista curta, exploratoria, com seis questdes apenas, que disseram respeito a
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formacdo inicial, continuada e especifica para EJA; o tempo de atuacdo na
Educacéo e a escolha pela EJA; pontos positivos e negativos dessa modalidade de
ensino; os referenciais tedrico-metodoldgicos que embasam a sua préatica docente;
as ideias de Paulo Freire; e a relacao entre a alfabetizacdo de jovens e adultos e a
transformacéo da realidade. Tais entrevistas foram importantes para adentrarmos o
mundo da pesquisa de campo, visto que era uma grande novidade para nés, pois,
exceto uma vez em que entrevistamos sete ex-alunos da EJA, ndo tinhamos
nenhuma experiéncia com esse tipo de pesquisa. Para desenvolver a monografia,
fizemos uma pesquisa bibliografica; no mestrado, efetuamos uma analise
documental dos livros didaticos. Esta era a primeira vez que entrevistavamos
docentes e optavamos pela pesquisa de campo. As professoras entrevistadas em
2012 eram concursadas e vinculadas a rede publica municipal do Crato-CE,
atuavam na éarea da Educagdo ha mais de 15 anos, demonstrando uma larga
experiéncia na docéncia. Na EJA, entretanto, a atuacao era bem mais restrita.

Com base nas falas dessas trés professoras, conhecemos um pouco 0S
seus processos formativos, os sujeitos que buscam essa modalidade, bem como os
limites e as possibilidades do fazer pedagdgico nessa area. Nesta fase da pesquisa,
percebemos que, apesar de todos os desafios - evasdo, baixa autoestima,
juvenilizacdo da EJA, entre outros - ha um elemento emancipatério inerente a esta
modalidade. Ressalte-se que todas tém Paulo Freire como referencial teorico-
metodoldgico e acentuam que ha uma relacédo entre alfabetizacdo e transformacéo
social.

No nosso projeto de tese, pretendiamos analisar a pratica dos docentes.
Fariamos entrevistas antes e ap0s as observacdes das aulas, mas 0 nosso objetivo
era, de fato, estudar as praticas dos professores, optando por uma metodologia de
pesquisa que pudesse auxiliar na apreensdo das vivéncias realizadas pelos
educadores com os educandos na cotidianidade, no que concerne a relacdo entre
alfabetizacdo e politicidade. Por que mudamos a rota? Por que ndo continuamos
com esta investigacdo? Ora, embora considerassemos que observar a pratica seria
o ideal, ndo foi este 0 mesmo sentimento que tivemos quando fomos a campo, ao
iniciarmos a observagdo na primeira sala. Passamos quase duas semanas,
frequentando, diariamente, a sala de uma professora de EJA I. E, literalmente,

entramos em crise: uma mixordia de incémodo, angustia e ansiedade nos invadiu.
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Muitos questionamentos e duavidas surgiram. Como investigariamos a pratica dos
outros, sem, primeiramente, conhecer os seus discursos e as suas representacoes
de maneira aprofundada? A analise decorrente dessas observacdes poderia se
configurar numa agao presungosa de nossa parte? Decidimos, entdo, ndo fazer
essas observacOes, por, pessoalmente, naquele momento e com 0s objetivos que
haviamos tracado, ndo acreditarmos que seria a melhor maneira de investigar os
docentes. Como lembram Marconi e Lakatos (2008, p.11), “o assunto escolhido deve
ser exequivel e adequado em termos tanto dos fatores externos quanto dos internos
ou pessoais.”

Foi entdo, depois dessa experiéncia de observacdo, que decidimos
mudar a nossa metodologia e optamos por trabalhar unicamente com as entrevistas
semiestruturadas, mesmo reconhecendo a relevancia da observacao. Acreditamos
gue, ao entrar em campo, € preciso dar uma pausa para refletir e avaliar o que esta
sendo feito. Para pesquisar € preciso ser flexivel, e vivenciar a praxis, ou seja, a
indissociavel relacdo entre acdo e reflexdo, pois sera por meio desta praxis
investigativa que prosseguiremos ou ndao com o planejamento inicial ou quica
mudaremos completamente os planos.

Antes de iniciarmos as entrevistas, explicavamos a finalidade e a
relevancia da pesquisa; falavamos do nosso engajamento na EJA: a docéncia na
escola, a coordenacdo pedagogica, a formacdo de professores e a atuacdo no
ensino superior; informavamos sobre a nossa vinculagdo académica com a
Universidade Federal do Ceard (UFC), bem como a profissional, com a URCA;
discutiamos sobre a vontade de colaborar na area e de, posteriormente, atuar com
projetos de ensino, pesquisa e extensao, e, por fim, assumiamos o compromisso de
apresentar os achados desta pesquisa em algum evento formativo, promovido pela
Secretaria de Educacéo, com o objetivo precipuo de colaborar com a EJA no Cariri.
Isso foi fundamental para que os docentes tomassem conhecimento dos nossos
objetivos e inten¢cbes e dissipassem qualquer ansiedade, nervosismo e incbmodo
que, porventura, pudessem aparecer.

Nossa relacdo de entrevistadora e entrevistado foi horizontal, pautada na
confiabilidade mutua. Nessa conversa inicial, também garantimos o anonimato de
todos os participantes, sendo preservados os nomes dos professores e das escolas

no decorrer desse trabalho. Essa conduta se deu por cinco razdes: (i) por questdes
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de ordem ética; (ii) pelo bem-estar dos entrevistados, para que pudessem ficar mais
a vontade na sua exposicao dialdgica; (iii) para que nao houvesse nenhum tipo de
constrangimento, retaliacdo ou estigmatizacdo que prejudicasse profissional ou
pessoalmente os participantes desta pesquisa; (iv) pelo necessario distanciamento
gue deve haver entre as ideias do entrevistado e a sua pessoa, 0 que facilita o
trabalho analitico do pesquisador, ficando este mais a vontade para sopesar o
corpus, e (v) por acreditarmos que o foco desta pesquisa concerne a “exploragao do
conjunto de opinides e representacbes sociais sobre o tema que se pretende
investigar.” (GOMES, 2007, p.79). Este ultimo ponto - o conjunto, a vontade de
pesquisar o conjunto de ideias dos professores alfabetizadores - foi ressaltado para
0s entrevistados. Faldvamos que, partindo das falas de cada um, de entrevistas
individuais, caracterizariamos 0s pontos convergentes e divergentes desse grupo
escolhido, elucidando o modo como pensa este coletivo. Assim, preservar a
identidade dos participantes foi uma acdo acertada e necessaria para o bom
desenvolvimento do nosso trabalho investigativo.

De maneira individual, todos os participantes responderam as mesmas
perguntas. Ndo seguiamos, algumas vezes, igual ordem, pois isso dependia do
desenvolvimento da entrevista e das respostas que nos eram dadas, mas tivemos o
cuidado de fazer os mesmos questionamentos. Coletamos todas as respostas por
meio de um gravador, o0 que, para ngs, foi fundamental, pois o gravador permitiu que
tudo fosse registrado de maneira fidedigna. Ressaltamos que grande parte dos
guestionamentos dava margem a respostas abrangentes. Numa autoandlise,
observamos que ampliamos em demasia as nossas questdes, decerto pelo receio
de que algo importante ndo fosse privilegiado, ou pelo desejo de compreender de
maneira aprofundada o quefazer docente dos entrevistados, ou, ainda, pela falta de
experiéncia na realizacdo de entrevistas. O fato € que, para delimitarmos ainda mais
0 nosso foco, foi necessario abreviar o nosso corpus, e, desse modo, algumas
guestdes ndo foram analisadas nesta tese. A despeito disso, ndo ha
arrependimentos, apenas grandes aprendizados.

No término das entrevistas, muitos professores demonstravam uma
pequena preocupagao que se transformava em perguntas do tipo: “sera que
respondi corretamente?”, “Era assim mesmo?”’, “Respondi de fato todas as

questdes?”; dentre outras que, numa andlise apressada, poderiam representar certa
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inseguranca, mas, restou evidente que denotava um real desejo de colaborar, da
melhor maneira possivel, para com o desenvolvimento desta pesquisa.

Pudemos notar que, ao dialogarmos sobre a préatica docente desses
profissionais, corroboramos o processo de reflexdo sobre a sua pratica cotidiana: a
respeito de suas escolhas tedricas e metodolégicas e sobre o seu atuar numa sala
de EJA, destarte, a entrevista se configurou como uma experiéncia singular, visto
gue, “muitas vezes, esse conhecimento nunca foi exposto numa narrativa, nunca foi
tematizado. O movimento reflexivo que a narracdo exige acaba por colocar o
entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até para ele
mesmo.” (SZYMANSKI, 2002, p.14).

Ao fim de cada entrevista, agradeciamos, mais uma vez, pela participacao
e imensa contribuicdo prestada a este trabalho. Vale registrar o fato de que era
comum, mesmo depois de uma longa e exaustiva entrevista, os docentes
permanecerem dialogando sobre seus projetos académicos e profissionais.
Igualmente, confidenciavam sonhos, conquistas e alegrias. Nesses momentos,
pensavamos freireanamente: “‘como € bom ser gente e gostar de gente!” Vale
sublinhar, todavia, que mesmo diante de tanta felicidade e “gentidade”, ndo foi facil
dar este mergulho na realidade: isso exigiu esforco, dedicacdo e muita energia de
nossa parte, mas foi, sem duvida, uma experiéncia axial para a obtencdo de
aprendizados valiosos. A cada entrevista, constatavamos que haviamos escolhido o
caminho certo.

Escolhnemos a escola e optamos por ouvir os docentes, porque
acreditamos que a Educacdo escolar, de alguma forma, favorece o processo de
elevacdo da consciéncia critica dos seus educandos. Os professores, nesse espaco
e para esta tarefa, tém um papel fundamental, pois sdo, “em ultima instancia, os
responsaveis por esses ‘modos de fazer’, as praticas, que no cotidiano fundam e
refundam as verdadeiras expressdes do que é a EJA [...]. (PAIVA, 2009, p.62). E
mais, conforme acentua Libaneo (1994, p.22), a escola e o professorado carregam
uma vasta responsabilidade, visto que, aos alunos, veiculam uma determinada
perspectiva de vida e sociedade, além de definirem “quais conteudos e métodos lhes
propiciam o dominio dos conhecimentos e a capacidade de raciocinio necessarios a
compreensao da realidade social e a atividade pratica na profissdo, na politica, nos

movimentos sociais.”
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4 ALFABETIZACAO E DOCENCIA: DISCURSOS E DESAFIOS VIGENTES NO
CAMPO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

“N&o serei 0 poeta de um mundo caduco.
Também néo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros
Estao taciturnos mas nutrem grandes esperancas.
Entre eles, considere a enorme realidade.

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.

N&o nos afastemos muito, vamos de méos dadas.

[...]

O tempo € a minha matéria, o0 tempo presente,
0s homens presentes, a vida presente.”
(Carlos Drummond de Andrade)

“Brasil € o 8° no mundo com maior taxa de adultos analfabetos”®’;
“‘Maioria dos analfabetos vive no Nordeste e é idoso, mas jovem segue nos
indices®®”; “Brasil ndo deve cumprir meta contra o analfabetismo”®’; eis alguns titulos
de reportagens amplamente veiculadas pelas midias digitais nos meses de janeiro e
marco de 2014. Entre indices e comparacdes, a preocupacado e 0 estarrecimento
nos assolam. As noticias sédo recentes, mas o problema do analfabetismo no Brasil,
ndo! Data de 1947 a primeira campanha de jovens e adultos no Pais’. Neste
decurso, campanhas, programas e experiéncias formais, nao formais,
governamentais, voluntarias, populares, revolucionarias e libertadoras, ditatoriais e
acriticas, entre rupturas e continuidades, foram realizadas. A pergunta, no entanto,
€. por que, nestes quase 70 anos de iniciativas governamentais voltadas a
Educacdo de jovens e adultos, ndo avancamos 0 quanto deveriamos e/ou
poderiamos? Consoante Paiva (2009, p.42),
Todos os esforgos realizados ao longo da histéria da Educacdo de adultos
no Pais, no sentido de assegurar a educacdo aos que nao usufruiram da

escola regular quando criangas ndo conseguiram alcangar a universalizagao
do atendimento, sequer o éxito na tarefa, ou seja, fazer ler e escrever com

*"Fonte:http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/brasil-0-8-no-mundo-com-maior-taxa-de-adultos-
analfabetos-11434965
®®Fonte:http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2014-03-06/maioria-dos-analfabetos-vive-no-
nordeste-e-e-idoso-mas-jovem-segue-nos-indices.html
**Fonte:http://sao-paulo.estadao.com.br/noticias/geral, brasil-nao-deve-cumprir-meta-contra-o-
analfabetismo-imp-,1124107

® Trata-se da Campanha de Educacédo de Adolescentes e Adultos (CEAA), lancada em 1947, sob a
orientagdo de Lourenco Filho. Neste capitulo, ndo pretendemos escrever sobre o histérico da EJA no
Brasil. Tal esfor¢co, com base nas inUmeras leituras feitas, ja foi realizado em nossa dissertacédo de
Mestrado e ndo caberia aqui repeti-lo. Ademais, outros autores j4 o fizeram com notéria maestria.
Ver, por exemplo: Ribeiro et al. (2001); Di Pierro, Vovio e Andrade (2008); e Cury em Brasil (2000).
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competéncia os que se encontram a margem do dominio do cédigo.
Campanhas, instituicdes, politicas funcionaram em sua maioria na mesma
perspectiva do estigma, do alivio ao analfabetismo, poucas vezes pela
raz&o do direito de iguais]...]

Quando pensamos na educacdo de pessoas jovens, adultas e idosas,
temos de nos lembrar de que este é um campo vasto, complexo, de varias iniciativas
formais, ndo formais e informais’™*. H&4, segundo Ireland (2009, p.11), uma
“‘complexidade, vitalidade e variedade da EJA no Brasil.” A escolarizacao €, portanto,
uma das dimensdes da EJA (PAIVA, 2009). Com atinéncia aos processos escolares,
a alfabetizacédo é a primeira (e ndo a Unica) etapa desta modalidade. Paiva (2009,
p.42-43) alerta-nos para a no¢ao de que a alfabetizagdo “foi por muito tempo e até
muito recentemente, a medida do que se entendia como educacédo de adultos.” E,
ainda, partindo das recomendagdes das duas ultimas CONFINTEAs e das bandeiras
levantadas pelos movimentos sociais, a Resolucdo N°438/2012 do Conselho
Estadual de Educacao (Cap.l, Art.1°, § 3°) nos explicita que,

Com base nas contribuicbes dos movimentos sociais e recomendacdes
reiteradas pelas V e VI Conferéncias Internacionais de Educacao de Jovens
e Adultos — CONFINTEA, concebe-se a EJA como o processo de
aprendizagem, formal ou informal, em que sujeitos diversos
desenvolvem suas capacidades, enriguecem seu conhecimento e
aperfeicoam suas qualificacbes técnicas e profissionais ou as

redirecionam, para atender suas necessidades e as de sua sociedade.
(CEARA, 2012, p. 01, grifo nosso).

Com suporte no exposto, o que sdo, pois, iniciativas informais, nao
formais e formais? Para fazermos uma distincdo, bem como uma breve descricdo
dessas concepcdes, nos valeremos dos pressupostos de José Carlos Libaneo
(1994). A Educacédo néo intencional, também denominada de educacédo informal,
“refere-se as influéncias do contexto social e do meio ambiente sobre os individuos.”
(LIBANEO, 1994, p.17). Estas, segundo ele, estdo desvinculadas das instituicbes e
nao sdo conscientes ou intencionais. Pelo contrario, sdo espontaneas, ocasionais e

sem nenhuma organizacdo ou planejamento prévio. Ndo obstante, sdo educativas,

"t Este pressuposto é advogado pelas duas Ultimas CONFINTEAs. Consoante esses documentos, a
Educacgédo de jovens e adultos “inclui a Educacao formal, a Educacdo ndo-formal e o espectro da
aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde os estudos
baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos.” (UNESCO, 1999, p.19-20). Em 2009, na
CONFINTEA VI, essa definicdo foi literalmente reiterada no Marco de Acado de Belém. E, ainda, na
Declaracao de Evidéncia, lemos que a aprendizagem e Educacado de adultos “integra a aprendizagem
formal, ndo formal e informal e que aborda, explicita ou implicitamente, tanto educandos jovens como
adultos.” (UNESCO, 2010, p.17).
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pois influenciam na formag&o do ser humano. E assim exemplifica: “é o caso, por
exemplo, das formas econdbmicas e politicas de organizacdo da sociedade, das
relacbes humanas na familia, no trabalho, na comunidade, dos grupos de
convivéncia humana, do clima sécio-cultural da sociedade.” (LIBANEO, 1994, p.17).
J4 a educacdo nado formal “se trata de atividade educativa estruturada fora do
sistema escolar convencional (como é o caso dos movimentos sociais organizados,
dos meios de comunicacdo de massa etc.).” (LIBANEO, 1994, p.18). A educacio
formal, entretanto, “se realiza nas escolas ou outras agéncias de instrugédo e
educacéo (igrejas, sindicatos, partidos, empresas) implicando acdes de ensino com
objetivos pedagdgicos explicitos, sistematizacdo, procedimentos didaticos.”
(LIBANEO, 1994, p.18). Referentemente a educacéo formal, Libaneo (1994) ressalta
ainda que a educacao escolar ocupa lugar de destaque. Dermeval Saviani também
corrobora essa ideia, quando nos alerta de que
[..] a forma escolar emerge como forma dominante de educacdo na
sociedade atual. Isto a tal ponto que a forma escolar passa a ser confundida
com a educacdo propriamente dita. Assim, hoje, quando pensamos em
educacédo, automaticamente pensamos em escola. E por isso que quando
se levantam bandeiras em prol da educacdo, o que esta em causa é 0
problema escolar. [...] Este € o fendmeno que observamos hoje em dia, a tal
ponto que, quando falamos em escola, ndo é necessario adjetivar; todos
entendem do que se esta falando. Mas quando se quer falar em educacéo
gque ndo seja a da escola, temos que fazer a referéncia sempre pela via

negativa: educacdo ndo escolar, educagdo ndo formal, informal. O critério
para entender as demais é a forma escolar. (SAVIANI, 1994, p.157).

A despeito de ser um campo complexo, amplo, diverso e “aberto a todo
cultivo e onde varios agentes participam, de semeaduras e cultivos nem sempre
bem definidos ao longo de sua tensa histéria” (ARROYO, 2011a, p.19), a EJA &,
sem duvida, “um campo politico, denso e carrega consigo o rico legado da Educacéo
Popular.” (SOARES, GIOVANETTI; GOMES, 2011, p.7). Ante esta vinculacdo entre
EJA e Educacéao Popular, Freire (2007, p.15) sublinha que “a Educacao de Adultos é
melhor percebida quando a situamos hoje como Educacdo Popular.” E,

posteriormente, nos explicita:

O conceito de Educacdo de Adultos vai se movendo na direcdo do de
Educacgéo Popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas
exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das
educadoras. Uma destas exigéncias tem que ver com a compreensao critica
dos educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular.
Nado € possivel a educadoras e educadores pensar apenas oS
procedimentos didaticos e os conteldos a serem ensinados aos grupos
populares. (FREIRE, 2007, p.15).
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Numa tentativa de balizar nossas escolhas, e considerando a histérica e
sélida relagdo entre EJA e Educacao Popular, optamos, para a realizacdo desta
tese, pela andlise da politicidade envolvida na alfabetizacdo, mediante as vozes dos
educadores inseridos no ambiente escolar formal. Com relagdo aos processos de
escolarizacdo, é sabido que a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) € uma
modalidade da Educacao Basica, destinada, gratuitamente, aqueles que néo tiveram
acesso a escola na idade prépria, abrangendo os niveis de Ensino Fundamental e
Médio (BRASIL, 1988; BRASIL, 1996). Em nossa Lei Maior, a Constituicdo de 1988,
dos 250 artigos dispostos, dez estdo intimamente vinculados & Educacdo’®. O direito
de jovens e adultos iniciar ou retomar os estudos foi assegurado mediante o Art.
208, inciso |. Senao vejamos:

Art. 208. O dever do Estado com a Educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - Educacédo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ela néo tiveram acesso na idade prépria; (Redacdo dada pela

Emenda Constitucional n® 59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n°® 59,
de 2009).

A “oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do

educando””®

esta respaldada, igualmente, no Artigo 208, VI, da Lei Maxima. Este
inciso faz clara referéncia ao publico da EJA, que, em sua maioria, estuda a noite e
carece de flexibilidade e de um ensino diferenciado. E, ainda, no Art. 214, desta
Carta Magna, lemos que, mediante o estabelecimento do PNE e por meio de acdes
integradas para “assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus

diversos niveis, etapas e modalidades’

, tais agdes conduzam a: “I - erradicacéo
do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Il - melhoria da
gualidade do ensino; IV - formacdo para o trabalho; V - promo¢do humanistica,
cientifica e tecnolégica do Pais.”

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei N° 9.394/96) esse direito
também é reiterado. Na LDB, a EJA passa a ser uma modalidade da Educacao
Basica. No Titulo IIl - Do direito & Educacéo e do dever de educar, precisamente no

Art. 4° que trata da concretizacdo e garantia do dever do Estado para com a

2 Os artigos que tratam da Educacéo brasileira na Constituicio da Republica Federativa do Brasil de
1988 estéo agrupados no capitulo Ill, Secéo |- Da Educagéo (Do Art. 205 ao Art.214).

’® Tal preceito é reiterado, literalmente, no Art.4°, Inciso VI da LDB de 1996.

* Redacéo dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009.


../AppData/Local/Microsoft/Windows/Temporary%20Internet%20Files/Low/Content.IE5/AppData/AppData/e
../AppData/Local/Microsoft/Windows/Temporary%20Internet%20Files/Low/Content.IE5/AppData/AppData/e
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Educacéo escolar publica brasileira, encontramos, num total de dez incisos, dois
intensivamente vinculados a esta modalidade:
IV — acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos
0s que nado os concluiram naidade propria;
VIl — oferta de Educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e

disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢fes
de acesso e permanéncia na escola;

Na Sec¢éo V; Da Educacgao de Jovens e Adultos desta Lei, localizamos a

Unica parte e os dois artigos (Art.37 e 38) direcionados exclusivamente a EJA. No

primeiro, Art.37, encontramos, de forma reiterada, o que esta disposto no Art.4°, IV,

isto €, a garantia de Educacgéo publica aos jovens, adultos e idosos; ja 0 segundo
trata dos cursos e exames supletivos voltados para este publico. Sendo vejamos:

Art. 37. A Educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao

tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio

na idade propria.

[.]

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

[.]

Ressaltemos ainda, que, nos paragrafos referentes aos dois artigos
sobreditos, encontramos preceitos que ressaltam a gratuidade do ensino, a
consideracao das caracteristicas, interesses e condicdes de vida e de trabalho deste
alunado da EJA, bem como o estimulo, realizado pelo Poder Publico, para que o
aluno-trabalhador ingresse e permaneca no ambiente escolar. Estes paragrafos
preconizam ainda que esta modalidade deva se articular com a Educacao
profissional, bem como situam a afericAo de conhecimentos mediante exames e
estabelecem a idade minima para a conclusédo dos Ensinos Fundamental e Médio.

Dai por que, embora tenhamos como cerne a analise das falas dos 25
professores entrevistados, consideremos necessario, neste capitulo, identificar os
significados atribuidos as categorias alfabetizacdo e docéncia™ pelos principais
dispositivos que norteiam e normatizam a EJA no Brasil e, especificamente, no
Ceara, a saber: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB n° 9.394/96), a Proposta Curricular da EJA -1° segmento (Agao

Educativa/ MEC, langada em 1997), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA

’® Sobre a docéncia, destacaremos apenas dois pontos: a formacéo e o papel do professor da EJA.
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(Parecer CNE/ CEB N° 11/2000), o atual Plano Nacional de Educacao (Lei N°
13.005, de 25 de junho de 2014), os documentos resultantes das duas ultimas
Conferéncias Internacionais de Educagdo de Adultos (CONFINTEA V e VI): a
Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro (UNESCO, 1999); o Marco de
Acdo de Belém e a Declaracdo de Evidéncia (UNESCO, 2010) e, ainda, a Resolucao
N°438/2012, do Conselho Estadual de Educac¢éo do Ceara.

Compreender o que se pensa hoje sobre tais categorias e analisar o
discurso que é veiculado, estadual, nacional e internacionalmente, sdo objetivos
fundamentais para uma compreensdo ampliada de nosso objeto de estudo. O
contexto histérico atual precisa ser problematizado. O tempo, 0 homem e a vida nao
podem ser ignorados, como sinaliza Drummond nos versos do poema “Maos
Dadas.” A subjetividade do ser humano nédo esta descolada do contexto politico,
cultural e socioecondmico no qual esta inserido. As ideias, por mais subjetivas que
parecam, sdo elaboracbes historicas e transitorias, pautadas, sobremaneira, nas
relacbes sociais. As categorias também o s&o. Freire (1978) nos lembra de que,
guando falamos de Educacéo, estamos nos referindo a uma categoria histérica e
nao abstrata. Da mesma maneira, “[...] quando falo da mulher e do homem falo de
seres historicos e ndo de abstracdes ideais. Falo de seres cuja consciéncia se acha
intimamente ligada a sua vida real e social.” (FREIRE, 1978, p.67, grifo nosso). Os
pressupostos desses documentos denotam o real e o ideal, os objetivos
educacionais, os conflitos historico-sociais, e, ainda, os desafios, as metas, os
compromissos e as pautas da realidade vigente. Ressaltamos, ainda, que

O governo procura por em evidéncia, nos documentos oficiais, que essa
modalidade de ensino reforca a dualidade caracteristica do sistema
educacional do Pais, que, até os dias de atuais, distribui de forma

profundamente desigual as condicbes de acesso as bases do
conhecimento. (EITERER E REIS, 2009, p.184).

Dai a importancia de realizarmos uma leitura atenta e uma analise critica

e pormenorizada desse corpus documental.

4.1 A alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil: analise documental

“[...] No barraco Boa Vista
Chegou carta verde
Procurando ‘Conceigao’
A mulata riu
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E riu muito

Porque era a primeira vez

Mas logo amoitou

Conceicéo ndo sabia ler
Chamou a vizinha Bastiana

E pediu

‘Qué da uma olhada

Que eu t6 sem Ocros

Num xergo bem’

Bastiana também sofria da vista
Mas chamou Lurdinha

Que chamou Maria

Que chamou Marlene

Que chamou Yaya

Estavam todas sem 6culos [...]”
(Chico Buarque).

No Parecer CNE/ CEB N° 11/2000, de 10 de maio de 2000, estédo
dispostas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos. Os preceitos contidos neste parecer sao obrigatorios para o0s
estabelecimentos oficiais que oferecem essa modalidade na forma de cursos
presenciais e semipresenciais. Ainda nas primeiras linhas deste documento,
encontramos a expressdo da dualidade e das desigualdades socioeconémicas,
politicas e culturais que outrora existiam e as que, ainda hoje, persistem em existir
em nosso Pais. Figuradas “em pares opostos”, assim sao representadas:

Do Brasil e de suas presumidas identidades muito ja se disse. Sdo bastante
conhecidas as imagens ou modelos do pais cujos conceitos operatoérios de

analise se baseiam em pares opostos e duais: “Dois Brasis”, “oficial e real*,
“Casa Grande e Senzala”, “o tradicional e o moderno”, capital e interior,
urbano e rural, cosmopolita e provinciano, litoral e sertdo assim como os
respectivos “tipos” que os habitariam e os constituiiam. A esta tipificaco
em pares opostos, por vezes incompleta ou equivocada, ndo seria fora de
propdsito acrescentar outros ligados a esfera do acesso e dominio da leitura
e escrita que ainda descrevem uma linha diviséria entre brasileiros:

alfabetizados/analfabetos, letrados/iletrados. (BRASIL, 2000, p.3).

Corroboramos a afirmacao de que esta linha divisoria entre os brasileiros,
infelizmente, permanece viva, sobretudo, a dualidade oriunda dos processos
educacionais. Assim, a dualidade entre “alfabetizados e analfabetos”; “letrados e
iletrados”, além de grave, € hodierna. Dessa forma,

Apesar de gqueda anual e de marcantes diferencas regionais e setoriais, a
existéncia de pessoas que ndo sabem ler ou escrever por falta de condi¢des

de acesso ao processo de escolarizacdo deve ser motivo de autocritica
constante e severa[...]. (BRASIL, 2000, p.5).



92

Desde 1940, considera-se que uma pessoa € alfabetizada quando ela
consegue ler e escrever um bilhete simples’®. Ja o vocabulo “letramento” entrou em
pauta no nosso Pais somente em meados da década de 1980. Segundo Magda
Soares (2004, p.31), “alfabetizar é tornar o individuo capaz de ler e escrever’,
todavia, a pessoa sO € letrada quando consegue, de modo pleno, fazer uso da
leitura e da escrita em variados contextos e praticas sociais. Assim, nos dias atuais,
“nao basta apenas saber ler e escrever, € preciso também saber fazer uso do ler e
do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade
faz continuamente.” (SOARES, 2004, p.20).

O letramento é uma préatica que fortalece o desvelamento critico da
realidade, visto que, quanto mais se compreenda e faca uso efetivo da leitura e da
escrita, maiores possibilidades se tém de exercer a leitura do mundo. Magda
Soares, ao tratar da dimenséao social do letramento, nos lembra ainda de que “Paulo
Freire [...] foi um dos primeiros educadores a realgar esse poder ‘revolucionario’ do
letramento, ao afirmar que ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a
escrita como um meio de tomar consciéncia da realidade e de transforma-la”
(SOARES, 2004, p.76).

Se o professor, de maneira radical e democraticamente, utliza a
diversidade de géneros textuais em sala de aula (andncios de propaganda, artigos e
contos, por exemplo) e, na leitura e discussédo desses géneros, realiza, juntamente
com os alunos, um exame critico e minucioso da ideologia que ali estd sendo
veiculada e problematiza a respeito do consumismo exacerbado que a propaganda
alimenta diuturnamente, da ndo neutralidade por parte de quem escreve um artigo, e
do enredo e “licado de moral” que determinado conto engendra, ele conseguira inserir
os educandos em praticas de letramento, utilizando o poder funcional e critico deste
fendbmeno. Letramento e politicidade sdo duas praticas que, ndo sendo sinénimas,
estdo intensivamente relacionadas. A esse respeito, Di Pierro e Graciano (2003,
p.37, grifo nosso) trazem uma contribuicdo importante, ao sustentarem que o

conceito de letramento

’® “A partir dos anos 40, o formulario do Censo passou a usar uma outra pergunta: sabe ler e escrever

um bilhete simples?” (SOARES, 2004, p.55). Antes, bastava-lhe saber assinar o nome. Esta definicao
também esta explicita em varios documentos resultantes de pesquisas do IBGE. Ver, por exemplo, a
PNAD 2012- SINTESE. (IBGE, 2013).
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[...] refere-se ndo apenas ao saber ler e escrever, mas principalmente ao
saber usar a leitura e a escrita em diferentes situacdes. Nesse modo de
conceber a aprendizagem da escrita, para passar da condicdo de
analfabeta, € preciso que a pessoa saiba o que €, como funciona e para que
ela é utilizada. Esta perspectiva tem contribuido para que, atualmente, de
maneira geral, os educadores trabalhem com um conceito mais abrangente
de alfabetizacdo, vista como uma ferramenta eficaz para o acesso e
elaboracdo de informacdes, para a producéo de novos conhecimentos, para
continuar aprendendo ao longo de toda a vida e para a participacéo plena
na sociedade da qual se faz parte. [...] Neste aspecto, as pesquisas
sobre letramento conservaram a perspectiva transformadora presente
na concepcdo de Educacéo popular desenvolvida por Paulo Freire, na
gual a alfabetizacdo é tida como ferramenta para que as pessoas
possam refletir sobre suas vidas, seu lugar no mundo e participar
criticamente da transformacédo da realidade. Além disso, as pesquisas
sobre as praticas e usos da linguagem escrita tém reafirmado a
consideragdo de que pessoas jovens e adultas sédo portadoras de cultura e
constroem conhecimentos a partir das experiéncias e atividades de que
compartilham.

Atualmente, reconhecemos a importancia dos mais variados géneros e
suportes (ou portadores) textuais no trabalho de alfabetizacdo e letramento de
criancas, jovens, adultos e idosos. Ha, a nossa disposi¢cao, um conjunto de opc¢des
metodoldgicas, além das possibilidades tecnologicas que nos auxiliam no processo
de ensino-aprendizagem. Consideramos, todavia, um anacronismo criticar o que foi
feito na década de 1960, com os olhos de quem vive na segunda década do século
XXI. E mais: é preocupante a pratica de criticar “o velho” em detrimento do novo,
guando sequer se conhece de forma aprofundada a proposito do objeto criticado. O
novo € valido, traz a riqgueza do passado e as necessidades do presente, e precisa
ser estudado, praticado e incorporado as praticas educativas. Convém, no entanto,
refletir o que se faz e saber por que se efetiva determinada pratica em sala de aula.
E preciso cautela para ndo seguirmos, cega e acriticamente, todos os modismos
educacionais. Nesse diapasdo, nos reportamos a algumas criticas (injustas e
superficiais) direcionadas a Freire no que tange aos aspectos metodolégicos da
alfabetizacdo, mais especificamente, no que concerne ao seu trabalho com as
palavras geradoras. Numa entrevista concedida a Nilcéa Lemos Pelandré, Freire
esclarece:

Ent&o, quando se fazem certas criticas sobre mim, dizem, por exemplo, que
um dos meus equivocos teria sido o de partir de palavras. Foi uma pouca
explicitacdo de minha parte, porque no fundo eu partia de discursos. N&o
importa que eu tivesse me fixado no que a gente chamou de palavras
geradoras, porque as palavras geradoras estavam dentro do discurso de

guem eu retirava essas palavras geradoras[...] Entdo, no fundo, a
alfabetizacdo estava se dando na base da compreensdo da senten¢a, na
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base da compreensao de um juizo inteiro, e ndo da palavra, como se ela
fosse uma totalidade absoluta, o que néo é. (FREIRE, 2005, p.60).

Nesta tese, embora reconhecamos a atualidade e a pertinéncia do
fendbmeno do letramento, feito pratica individual e, sobretudo, social’’, néo
procederemos a uma analise tedrica de suas dimensfes, niveis e condi¢les,
tampouco um exame a respeito de sua relacdo com a alfabetizacdo. Esta analise,
em razdo da complexidade que enseja, extrapolaria as nossas possibilidades e
objetivos. E um estudo que almejamos fazer, de maneira séria e rigorosa, em um
momento posterior. Hoje, todavia, sublinhamos a importancia da necessidade de
letramento, de uma verdadeira inser¢cdo dos educandos em praticas sociais de
leitura e escrita. E mister que a escola alfabetize além da codificacdo e
decodificacdo; € necessario, consoante Soares (2004), alfabetizar “letrando.” E mais:
urge que, neste processo, o professor alfabetizador assuma “uma postura politica
diante das implicacdes ideolégicas do significado e do papel atribuido a
alfabetizacdo.” (SOARES, 2011, p.25).

Na CONFINTEA V, foi instituido o Decénio da Alfabetizacdo’® em
homenagem péstuma ao grande educador brasileiro Paulo Freire. Essa Conferéncia
ocorreu em julho de 1997, em Hamburgo. Freire havia falecido em maio de 1997,
precisamente, dois meses e meio antes. Na alocucdo de Federico Mayor, entédo
diretor- geral da Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Freire foi saudosamente lembrado como “um dos educadores
mais eminentes de nosso tempo”, recebendo, no decorrer da fala de Mayor, uma

expressiva e merecedora homenagem®®.

" Consoante Soares (2004, p.72): “letramento € o que as pessoas fazem com as habilidades de
leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e praticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo é pura e simplesmente
um conjunto de habilidades individuais; € o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita
em que os individuos se envolvem em seu contexto social.”

® Sobre o Decénio das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012), encontramos algumas
informagdes (somente em espanhol) na pagina da UNESCO, vejamos: “El Decenio de las Naciones
Unidas de la Alfabetizacion (UNLD, segun sus siglas en inglés), que concluy6 el 31 de diciembre de
2012, fue una iniciativa que las Naciones Unidas pusieron en marcha en 2003 a fin de impulsar la
consecucion de los seis objetivos de la Educacién para Todos (EPT) y crear contextos alfabetizados.
Estos Ultimos son fundamentales para erradicar la pobreza, reducir la mortalidad infantil, frenar el
crecimiento demogréfico, alcanzar la igualdad entre los sexos y velar por el desarrollo sostenible, la
paz y la democracia.” Fonte: http://www.unesco.org/new/es/education/themes/education-building-
blocks/literacy/un-literacy-decade/

® Acerca desta homenagem, Sérgio Haddad (2009, p.358-359) detalha que “um video projetado no
enorme saldo da conferéncia mostrou Paulo Freire em uma fala sobre seus temas recorrentes;
chamava a atencao para as injusticas do mundo e para o compromisso de educadores em construir
sociedades nas quais prevalecesse democracia com justica social. A justa homenagem prestada
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Além desta homenagem, outros pontos merecem destaque. Ressaltemos
que, malgrado esta Conferéncia haver ocorrido em meados de 1990 e j& tenhamos
tido uma nova CONFINTEA, decidimos analisa-la por trés razfes: (i) por ser um
grande marco na Educacdo de adultos, influenciando, ainda hoje, propostas,
diretrizes e leis; (i) por se manter como uma grande referéncia para todos que fazem
a EJA,; e (iii) por ter inspirado sobremaneira a tltima CONFINTEA VI, em 2009, visto
que esta ultima Conferéncia referendou os avancos da sua antecessora, buscando
comprometer, mais solidamente, as nagdes participantes. Por estas razdes, optamos
por analisar os documentos resultantes das duas Ultimas Conferéncias
Internacionais de Educacdo de Adultos. Sobre a homenagem a Freire e o0s
significados atribuidos a alfabetizacdo, vejamos este trecho da Declaracdo de
Hamburgo (1999, p.23):

11. Alfabetizagdo de adultos. A alfabetizagdo, concebida como o
conhecimento bésico, necesséario a todos hum mundo em transformacéo em
sentido amplo, € um direito humano fundamental. Em toda sociedade, a
alfabetizacdo é uma habilidade primordial em si mesma e um dos pilares
para o desenvolvimento de outras habilidades. Existem milhes de pessoas
— a maioria mulheres — que nao tém a oportunidade de aprender nem
mesmo 0 acesso a esse direito. O desafio é oferecer-lhes esse direito. Isso
implica criar pré-condicbes para a efetiva educacdo, por meio da
conscientizacdo e do fortalecimento do individuo. A alfabetizacdo tem
também o papel de promover a participacdo em atividades sociais,
econbmicas, politicas e culturais, além de ser requisito basico para a
educacdo continuada durante toda a vida. Portanto, nds nos
comprometemos a assegurar oportunidades para que todos possam ser
alfabetizados; comprometemo-nos também a criar, nos Estados-Membros,
um ambiente favoravel a protecdo da cultura oral. Oportunidades de
educacdo para todos, incluindo os afastados e os excluidos, é a
preocupac¢do mais urgente. A Conferéncia vé com agrado a iniciativa de
se proclamar a década da alfabetizacdo, a partir de 1998, em
homenagem a Paulo Freire.

pelos quase dois mil participantes de mais de 150 paises do mundo contrastava com a profunda
injustica ocorrida no encontro regional da América Latina e Caribe, preparatério a V CONFINTEA,
realizada no Brasil em janeiro de 1997, quando a presenca de Paulo Freire foi impedida por razées
de natureza politico- partidaria, mostrando o quanto seus ideais ainda estavam distantes de se
realizar, a comegar em seu proprio pais. Mas seria uma injustica identificar a “presenga” de Paulo
Freire apenas nos aspectos formais da reunido. Na verdade, sua verdadeira presenca pbde ser
reconhecida nas indmeras influéncias do seu pensamento nos debates, nas referéncias e nas
andlises que permearam 0S processos preparatérios da conferéncia e a sua realizagdo.” Sobre
homenagens e reconhecimentos, vale ressaltar ainda que, em 2009, “a Comissdo da Anistia do
Ministério da Justica anistiou Paulo Freire com um ‘pedido de desculpas oficiais pelos erros
cometidos pelo Estado’. Em 2012, a presidenta Dilma Rousseff declarou Paulo Freire “patrono da
Educacéo brasileira.” (GADOTTI, 2014, p.11).
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Na Agenda para o Futuro, documento anexo a Declaracdo de
Hamburgo®, o campo da EJA, pela sua vastiddo e complexidade, foi discutido
mediante dez temas, 0s quais sdo aqui destacados: a democracia, a qualidade da
educacdo, a alfabetizacdo e a educacao béasica; o fortalecimento das mulheres; as
transforma¢cdes no mundo do trabalho; o meio ambiente, a salude e a populacao; a
cultura, os meios de comunicagao e as novas tecnologias de informacgéo; os direitos
e as aspiracdes dos variados grupos; os aspectos econdmicos, a cooperacao e a
solidariedade internacionais. Consoante a Agenda, € preciso “garantir o direito
universal a alfabetizacdo e a educacéao basica”, visto que

Ainda hoje, mais de um bilhdo de pessoas ndo adquiriram habilidades de
aprendizagem e, mesmo nos paises mais présperos, ha milhées que nao
estdo em condicbes de manter essa conquista. Em todas as partes do
mundo, a alfabetizacdo deveria abrir o0 caminho de uma participacéo
ampliada na vida social, cultural, politica e econdmica. A aprendizagem
deve ser relevante com o contexto socioecondmico e cultural de cada
pessoa. A alfabetizacdo permite ao individuo assumir eficazmente sua
funcdo na sociedade a que pertence, construi-la e modela-la. A
alfabetizacdo € processo de autotransformacdo cultural e social das
coletividades. Deve responder a necessidades das mulheres, assim
como dos homens, a fim de lhes permitir compreender relacdes de

interdependéncia que conectam sua situacdo pessoal com realidades
locais e mundiais. (UNESCO, 1999, p.38-39, grifo nosso).

Neste tema relacionado a alfabetizacdo, trés compromissos foram
firmados, a saber: “25. Fazer com que a alfabetizacdo responda ao desejo de
promocao social, cultural e econébmica dos aprendizes”; “26. Melhorar a qualidade
dos programas de alfabetizacdo, tecendo lacos com os saberes e as culturas
tradicionais e minoritarias”; e 27. “Enriquecer o contexto da alfabetizacdo.” No
compromisso 25, vale sublinhar uma estratégia, qual seja: “a) fazendo ressaltar a
importancia da alfabetizacdo para os direitos humanos, para uma cidadania
participativa, para a justica social, politica e econémica e para a identidade cultural”
(UNESCO, 1999, p.39, grifo nosso). Com referéncia ao ultimo ponto - identidade
cultural - lembramos dos pressupostos advogados por Gadotti (2007) sobre a defesa
de uma educacdo multicultural, em prol da aceitacdo e respeito ao pluralismo téo
vivo na nossa sociedade. Vejamos:

Nao se trata de negar o acesso a cultura geral elaborada, que se constitui
num importante instrumento de luta para as minorias. Trata-se de ndo matar

8 A “Agenda para o Futuro define, de modo detalhado, 0s novos compromissos em favor do
desenvolvimento da Educacdo de adultos, preconizados pela Declaragdo de Hamburgo” (BRASIL,
1999, p.28).
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a cultura primeira do aluno. Trata-se de incorporar uma abordagem do
ensino/aprendizagem que se baseia em valores e crengas democréticas e
procura fortalecer o pluralismo cultural num mundo cada vez mais
interdependente. Por isso que a educacéo de adultos deve ser sempre uma
educacdo multicultural, uma educacéo que desenvolve o conhecimento e
a integracdo na diversidade cultural. E uma educacdo para a
compreensao mutua, contra a exclusdo por motivos de raga, sexo, cultura
ou outras formas de discriminagdo. A filosofia primeira, na qual o educador
de jovens e adultos precisa ser formado, é a filosofia do didlogo. E o
pluralismo é também uma filosofia do dialogo. (GADOTTI, 2007, p.33, grifo
do autor).

A alfabetizacdo, no PNE, mais uma vez, € vista como um meio para alcar
0 exercicio dos direitos humanos, sendo ela mesma um direito. O substantivo
“cidadania” vem junto ao adjetivo “participativa”, para que ndo se tenha divida do
povo como participe na luta em prol da conquista e efetivacdo de seus direitos. Tal
participacdo também pode ser retomada numa perspectiva ampla, mediante a
coletividade, aos coletivos que se unem e lutam. Sobre esse ponto, lembramos das
consideracoes feitas por Maria da Gloria Gohn, quando relata que houve uma
ampliacdo do que é cidadania, dai por que, segundo ela, podemos falar sobre
cidadanias de variados tipos - planetaria, coletiva, diferenciada, cosmopolita etc.

Vejamos suas consideracoes:

Nas ultimas décadas do século XX, foram elaboradas outras concepcdes
relevantes sobre a cidadania, para o estudo e analise dos processos de
mudanca e transformacao social, tais como: a cidadania coletiva, cidadania
diferenciada, cidadania cosmopolita e cidadania planetaria. Ocorreu uma
ampliagcéo da cidadania [...] A cidadania coletiva é um exemplo. Ela parte de
um enfoque que se desloca do conceito tradicional, centralizado no
individuo (em seus direitos civis ou politicos), para a cidadania de grupos
coletivos que vivem situagfes similares, do ponto de vista da forma como
sdo excluidos ou incluidos numa dada realidade social. Quer seja por
motivos socioecondmicos (situacdo de pobreza, desemprego ou né&o
garantia de acesso ao trabalho e seu usufruto), quer seja por razdes
identitarias/ culturais (raca, etnia, sexo, nacionalidade, religido etc.), a
cidadania coletiva une coletivos sociais da sociedade civil e pressiona o
Estado pela regulamentacéo, implementacéo e vigilancia da aplicabilidade
de direitos de inumeras ordens. (GOHN, 2005, p.26).

Ja4 o documento intitulado Marco de Acdo de Belém, fruto da Sexta
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos- CONFINTEA VI®, realizada em

2009, no Brasil, ao tratar da Educacao de Adultos em ambito mundial, reconheceu o

8 A CONFINTEA VI foi realizada em Belém — Par4, no Brasil, de 1° a 4 de dezembro de 2009. Nessa
Conferéncia, segundo informagfes contidas no site oficial da UNESCO, tivemos a participacao de
156 paises-membros, com um total de aproximadamente 1.500 participantes, dentre eles, “ministros,
vice-ministros, secretarios estaduais de Educacdo e os principais representantes de organizacdes
regionais e multilaterais, sociedade civil e setor privado, além de aprendizes adultos de todo o
mundo.” (Ver: http://www.unesco.org)
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papel da aprendizagem ao longo da vida e estabeleceu seis pilares, quais sejam: (1)
alfabetizacdo de adultos; (2) politicas; (3) governanca; (4) financiamento; (5)
participacdo, inclusdo e equidade; e (6) qualidade. Todos, além de uma breve
descricao de sua importancia, explicitam o0s devidos compromissos para a
superacdo dos desafios vigentes. ImpOe ressaltarmos que, ainda nas
“‘Recomendacgbdes”, encontramos uma sinalizacdo de que a alfabetizacdo ocupa um
lugar prioritario no Marco de A¢éo. Sendo vejamos:
RECOMENDACOES
10. Apesar de reconhecermos nossas conquistas e avancos desde a
CONFINTEA V, estamos cientes dos desafios com que ainda somos
confrontados. Reconhecendo que o exercicio do direito a Educacédo de
jovens e adultos é condicionado por aspectos politicos, de governanca, de
financiamento, de participacdo, de inclusdo, equidade e qualidade,
conforme descrito na Declaracdo de Evidéncia anexa,estamos
determinados a seguir as recomendacfes abaixo. Os desafios especificos

enfrentados pela alfabetizagdo nos levam a priorizar a alfabetizacédo de
adultos. (UNESCO, 2010, p.7, grifo nosso).

Com o objetivo de “criar um mundo plenamente alfabetizado”, o
documento da VI CONFINTEA ainda nos diz que precisamos reduzir os niveis de
analfabetismo do ano 2000 em 50% até 2015. Ha uma urgéncia para que,
efetivamente, o analfabetismo seja superado no mundo, pelo menos, no ambito do
discurso. Dai a importancia de nos centrarmos, em nossas investigacfes, na
alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos. Para este pilar, o primeiro desse
documento, foram tracados sete compromissos®. Estes s&o amplos em demasia e
se ocupam muito mais em fazer levantamento, planejamento e estabelecimento de

pesquisas, dados, roteiros, objetivos, avaliagBes, indicadores e metas do que,

% Sa0 eles: “(a) assegurar que todas as pesquisas e levantamentos de dados reconhecam a
alfabetizacdo como um continuum; (b) desenvolver um roteiro com objetivos claros e prazos para
enfrentar esse desafio com base em avalia¢des criticas dos avancos alcangados, dos obstaculos
enfrentados e dos pontos fracos identificados; (c) aumentar a mobilizagdo de recursos internos e
externos e conhecimentos para realizar programas de alfabetizagcdo com maior escala, alcance,
cobertura e qualidade promovendo processos integrais e de médio prazo, para garantir que as
pessoas alcancem uma alfabetizagdo sustentével; (d) desenvolver uma oferta de alfabetizacéo
relevante e adaptada as necessidades dos educandos e que conduza a obtengéo de conhecimentos,
capacidades e competéncias funcionais e sustentaveis pelos participantes, empoderando-os para que
continuem a aprender ao longo da vida, tendo seu desempenho reconhecido por meio de métodos e
instrumentos de avaliagdo adequados; (e) concentrar as acfes de alfabetizagdo nas mulheres e
populagbes extremamente vulneraveis, incluindo povos indigenas e pessoas privadas de liberdade,
com um foco geral nas populacdes rurais; (f) estabelecer indicadores e metas internacionais para a
alfabetizacado; revisar e reportar sistematicamente os avangos, entre outros, em investimentos e
adequacao de recursos aplicados em alfabetizagcdo em cada pais e em nivel global, incluindo uma
secao especial no Relatério de Monitoramento Global EPT; (h) planejar e implementar a Educacao
continuada, a formacéo e o desenvolvimento de competéncias para além das habilidades basicas de
alfabetizagao, com o apoio de um ambiente letrado enriquecido.” (UNESCO, 2010, p.8).
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necessariamente, sinalizar agdes mais concretas. Exceto por poucas passagens, 0O
texto € vago e voltado apenas para as agbes dos programas de alfabetizacao,
sinalizando, para tanto, o aumento de mobilizacdo de recursos internos e externos®.
Em nenhum objetivo desse Plano encontramos o cuidado com a educagao formal,
somente com a realizagdo dos ja conhecidos “programas de alfabetizacdo.” Dos
sete, destacamos apenas um objetivo, que, de alguma forma, se vincula a nossa
pesquisa, qual seja:
(d) desenvolver uma oferta de alfabetizacdo relevante e adaptada as
necessidades dos educandos e que conduza a obtencao de conhecimentos,
capacidades e competéncias funcionais e sustentaveis pelos participantes,
empoderando-0s para que continuem a aprender ao longo da vida, tendo

seu desempenho reconhecido por meio de métodos e instrumentos de
avaliacdo adequados; (UNESCO, 2010, p.8).

Ja a Declaracao de Evidéncia revela que

[..] a alfabetizacdo é, indiscutivelmente, de imensa importancia, e a
persisténcia do vasto desafio da alfabetizacdo revela o quanto tem sido
inadequada a ado¢cdo de medidas e iniciativas lancadas nos Ultimos anos.
Diante da permanéncia de altas taxas de analfabetismo, devemos perguntar
se 0 que tem sido feito — politica e financeiramente — pelos governos e
agéncias internacionais é suficiente. (UNESCO, 2010, p.21).

A Resolucdo N°438/2012, do Conselho de Educacdo do Ceard, visa a
disciplinar a Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema de Ensino do Estado do
Cearé e, assim, se configura como um documento bem pertinente e elucidativo para
guem faz a EJA no nosso Estado. No que tange aos objetivos da aprendizagem,
preconizados no Art.2° desse documento, daremos destaque ao inciso |, que faz
clara referéncia a alfabetizacdo, quando assinala a necessidade deste alunado : “l —
dominar os instrumentos basicos da cultura letrada, de modo especial a leitura
e a escrita, habilidades primordiais e um dos pilares para aquisicdo de outras
habilidades em diferentes ambientes pedagdgicos, compativeis com as praticas
sociais dos sujeitos da EJA.” (CEARA, 2012, p.2, grifo nosso). Sem duavida alguma,
este documento se baseia nos pressupostos advogados na penultima CONFINTEA,
visto que, consoante a Declaracdo de Hamburgo, “a alfabetizacdo é uma habilidade

primordial em si mesma e um dos pilares para o desenvolvimento de outras

8 Aqui, leia-se a parceria entre Estado e Sociedade Civil, tdo recorrente em véarios documentos da
EJA.
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habilidades [...].” (UNESCO, 1999, p. 23). Os termos e as ideias foram, portanto,
ratificados nesse documento estadual de 2012.
O atual Plano Nacional de Educagao (PNE), transformado na Lei N°
13.005, de 25 de junho de 2014, delineia dez diretrizes, 20 metas prioritarias e,
precisamente, 254 estratégias em prol da melhoria da Educacao brasileira em todos
0s niveis, etapas e modalidades para o proximo decénio, equivalente ao periodo de
2014 a 2024. As dez diretrizes deste novo Plano referem-se a temas pertinentes a
educacdo, dentre os quais a alfabetizacdo; a superacdo das desigualdades
educacionais; a formacgao para o trabalho e a para a cidadania; a universalizacao do
atendimento escolar; a formagéo e a valorizacdo do magistério e dos profissionais
da educacéo; a promocao da gestdo democratica e de principios relacionados aos
direitos humanos, a diversidade, a cultura, a melhoria e o financiamento da
educacédo, tomando como patamar 10% do Produto Interno Bruto (PIB) do Pais, que
serdo investidos, paulatinamente, até o final do decénio subsequente, dentre outros.
Impende sublinhar, todavia, que os 10% do Produto Interno Bruto (PIB) do
Pais para o financiamento da educacdo brasileira ndo foi outorga, tampouco um
presente dos atuais governantes, mas, sim, como nos lembra Ivan Valente (2012),
uma conquista popular, obtida mediante muitas pressbes, protestos e acdes
reivindicatorias de estudantes, professores, pesquisadores, movimentos sociais e
partidos politicos. Apos muita luta, segundo Valente (2012), houve uma “aprovacéo
escalonada” dos 10% do PIB, na qual “o governo se comprometeu a investir pelo
menos 7% do PIB na educacdo nos primeiros cinco anos de vigéncia do plano [...] e
10% ao final de dez anos [...].”(VALENTE, 2012, p.10). Nao obstante,
Como a proposta do PNE n&o prevé sancdo no caso de descumprimento
das metas estabelecidas, somente a mobilizacdo popular e dentro do
Parlamento pode garantir a aplicacdo correta da porcentagem do PIB no
setor. A conjuntura econdmica serd sempre desfavoravel. Portanto, é
necessario que os setores que se preocupam com a qualidade da educacéo
no pais continuem atentos, para que o plano seja cumprido. Do contréario, a

conquista dos 10% do PIB pode nédo sair de fato do papel. (VALENTE,
2012, p.11).

Logo nas primeiras linhas do PNE, no Art.2°, lemos a 12 diretriz: “I-
erradicacdo do analfabetismo.” Nao é a toa que o analfabetismo esta expresso no

Inciso | desse documento. Nossa Constituicdo, em seu Art.214, |, também traz a
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mesma diretriz**. Esse posicionamento remete-nos & seriedade e urgéncia
direcionadas a questdo. Pelo menos no campo legal, ha uma grande preocupac¢éo
para que possamos superar o analfabetismo no nosso Pais. Vale sinalizar,
entretanto, o fato de que “a ferida, a chaga; erradicacdo, extirpar o mal, mancha
negra, vergonha nacional sdo muitas das expressdes que acompanham nao apenas
o0 imaginario social, mas estdo postas em planos, legislacdes, cartas magnas.”
(PAIVA, 2009, p.42, grifo da autora). A expressao “erradicagdo do analfabetismo”,
encontrada no Texto Magno, na redacdo do PNE®, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA (BRASIL, 2000) e na Declaracdo de Hamburgo (UNESCO,
1999) é, ao fulgor das formulacdes tedricas de Paulo Freire, bastante problematica.
Freire, no decorrer de sua obra, rechaca veementemente o emprego desta
expressdo. Em Acéo cultural para a liberdade e outros escritos, ele nos diz que,
numa concepcado ingénua ou astuta, o analfabetismo €& encarado de formas
diferentes: como uma enfermidade, uma chaga, que reclama por cura, ou mesmo
feito uma erva daninha, dai, segundo ele, o uso corriqueiro da expressao

“erradicagao do analfabetismo.” Sendo vejamos:

A concepcdao, na melhor das hipéteses, ingénua do analfabetismo o encara
ora como uma “erva daninha”- dai a expressédo corrente: “erradicacao do
analfabetismo”-,ora como uma “enfermidade” que passa de um a outro,
quase por contagio, ora como uma “chaga” deprimente a ser “curada” e
cujos indices, estampados nas estatisticas de organismos internacionais,
dizem mal dos niveis de “civilizagao” de certas sociedades. Mais ainda, o
analfabetismo aparece também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a
manifestacdo da “incapacidade” do povo, de sua “pouca inteligéncia”, de
sua “proverbial preguica.” (FREIRE, 1987,p.13).

Na esteira de Paulo Freire, Maria Clara Di Pierro (2010, p.953) nos alerta

para a nocdo de que,

Para nado cair no lugar comum e simplesmente postergar para a préxima
década metas de “erradicagao” do analfabetismo (como se esse fenébmeno
sociocultural complexo fosse uma enfermidade exdgena passivel de cura
com remédio facil), convém reavivar o debate das concep¢des de formacao
e alfabetizacdo de jovens e adultos, em suas conexdes com O
desenvolvimento socioeconémico e o exercicio da cidadania.

8 Artigo, 214, Inciso I: - erradicacdo do analfabetismo. (BRASIL, 1988).

% Ap6s uma leitura minuciosa deste Plano, encontramos este vocabulo quatro vezes em todo o
documento. Em uma delas, estava conjugado no infinitivo, com o verbo “erradicar”, e somente uma
vez nao estava vinculada ao analfabetismo e, sim, ao combate de “todas as formas de
discriminagdo.” (Ver Art.2°, Ill).
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Das 20 metas tracadas no PNE (2014-2024), trés se vinculam direta e
indiretamente ao publico da EJA: sdo as metas 8, 9 e 10. A meta 8% faz referéncia
ao crescimento da escolaridade da juventude brasileira, ou seja, dos jovens de 18 a
29 anos, bem como ressalta a preocupacao para com a populacédo do campo, com o
percentual dos mais pobres, e, ainda, se compromete a promover a equiparacédo da
escolaridade média entre negros e nao negros.

Brasileiros oriundos do campo, pobres e negros, eis aqui o perfil da maior
parte do publico da EJA® do nosso Pais, especificamente, daqueles que ainda estdo
no processo de aquisicdo da leitura e da escrita. Consoante as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, “é de se notar que, segundo as estatisticas
oficiais, o maior numero de analfabetos se constitui de pessoas: com mais idade, de
regides pobres e interioranas e provenientes dos grupos afrobrasileiros” (BRASIL,
2000, p.5). Sergio Haddad (2009, p.8) corrobora esta visdo e assinala o que,
segundo ele, “todos nés sabemos”, ou seja, que

[...] aqueles que demandam as vagas ha EJA sdo os mais pobres, os
estratos mais baixos da hierarquia social, os afrodescendentes, aqueles que
vivem nhas zonas rurais e nas periferias dos grandes centros urbanos, nas
pequenas cidades do Norte e do Nordeste brasileiro, aqueles excluidos dos

direitos sociais basicos, aqueles que tém mais dificuldade em fazer valer
seus interesses.

E, ainda, segundo Miguel Arroyo (2011a, p.29), “desde que a EJA é EJA
esses jovens e adultos sdo 0os mesmos: pobres, desempregados, na economia
informal, negros, nos limites da sobrevivéncia. Sdo jovens e adultos populares.

Fazem parte dos mesmos coletivos sociais, raciais, étnicos, culturais.”

% “Meta 8: elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de

modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no dltimo ano de vigéncia deste Plano, para
as populacdes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por
cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a
Fundagéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE.” (BRASIL, 2014).

87 “Eles e elas s&o trabalhadores desempregados ou com empregos precarios, terceirizados ou na
informalidade, vivendo nas periferias urbanas ou nas areas rurais, em ambos os casos, sem as
condi¢bes minimas de salubridade e seguranca. Sao identificados, portanto, pelo corte de classe ao
gue se acrescenta o fato de terem género, cor, etnia, religido, deficiéncias préprias da idade ou do
trabalho, e linguagens cifradas para sobreviver nas condi¢cdes que enfrentam diariamente.” (RIBEIRO,
2013, p. 491).
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A meta de n° 10%® versa sobre a articulacdo entre duas grandes
modalidades: EJA e Educacdo Profissional. Tal articulagcéo ja havia sido preconizada
na LDB mediante o Art.37, § 3°. A continuidade e a ampliacdo de tal integracdo, por
via do aumento das “matriculas de Educacdo de jovens e adultos, nos ensinos
fundamental e médio, na forma integrada a educacdo basica” (PNE, 2014) sao
acOes por demais necessarias e proficuas. Defendemos uma formacao critica, mas
isso ndo se descola da necessaria formacdo e insercdo profissional que esses
educandos necessitam ter. A respeito de tal ponto, as Diretrizes Curriculares
preconizam que

O trabalho, seja pela experiéncia, seja pela necessidade imediata de
insercdo profissional merece especial destaque. A busca da alfabetizacdo
ou da complementacdo de estudos participa de um projeto mais amplo de
cidadania que propicie insercdo profissional e busca da melhoria das
condicGes de existéncia. Portanto, o tratamento dos contelidos curriculares
nado pode se ausentar desta premissa fundamental, prévia e concomitante a
presenca em bancos escolares: a vivéncia do trabalho e a expectativa de
melhoria de vida. Esta premissa é o contexto no qual se deve pensar e

repensar o liame entre qualificacdo para o trabalho, educacao escolar e os
diferentes componentes curriculares [...]. (BRASIL, 2000, p.61-62).

Foi somente na meta n° 9, entretanto, que encontramos o0 cerne de nossa
investigacdo: a alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais. Por isso, faremos
uma apreciacdo mais detalhada deste ponto. Vejamos logo abaixo o texto na
integra:

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populagcdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo

absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo
funcional.

Tal meta vincula-se direta e explicitamente a delimitacdo do nosso objeto
de investigacdo. N&o teremos tempo para cumpri-la conforme o exposto, visto que
este documento foi sancionado em meados de 2014. Assim, o tempo seria curto em
demasia para a conquista de tal acdo. Evidenciamos que este prazo (2015) ja
constava na redacao do Projeto de Lei N° 8.035-B, em 2010, ano que marca o inicio

de sua tramitacdo no Congresso Nacional. No final de junho do ano vigente, apos

# “Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de Educagdo de
jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada & Educacgédo profissional.”
(BRASIL, 2014).
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longos quatro anos, este Plano foi sancionado, sem vetos, pela presidenta Dilma
Rousseff .

O fato € que, para o cumprimento desta meta tdo ousada, foram tracadas
neste PNE 12 estratégias referentes a pertinentes questdes, a saber: oferta gratuita
da EJA aos que ndo estudaram na chamada idade propria, uma ratificacdo do que
prevé a Constituicdo de 1988 e a Ultima LDB, de 1996; diagndstico e identificagédo da
demanda de vagas na EJA; chamadas publicas para a EJA, criacdo de um beneficio
financeiro adicional no Programa Nacional de Transferéncia de Renda aos que
frequentam cursos de alfabetizacd0®; regime de colaboracdo entre os entes
federados e a sociedade civil; avaliacdo do grau de alfabetizacdo dessa populacéo
acima de 15 anos, atendimento ao publico da EJA mediante a oferta de transporte,
alimentacdo e saude, com destaque para o atendimento oftalmoldgico, bem como a
entrega de oOculos para este alunado- 0 que, por ser uma questao antiga ho campo
da EJA, se torna salutar e urgente; oferta de educacéo nos estabelecimentos penais;
apoio a projetos na area da EJA; relacdo entre empregados e empregadores, para
gue, mediante incentivos de integracdo, haja compatibilidade para que os primeiros
possam ter acesso e permanéncia a escolarizacdo; capacitacdo tecnoldgica;
inclusdo social e, por fim, as necessidades dos idosos da EJA.

A propésito das 12 estratégias sintetizadas ha pouco, destacamos apenas
uma e sobre ela procedemos a uma apreciacdo. Trata-se da estratégia 9.3:
“implementar agdes de alfabetizagdo de jovens e adultos com garantia de
continuidade da escolarizagdo basica.” (BRASIL, 2014). Antes, todavia, vale
ressaltar que, malgrado o avanco no que diz respeito a preocupacdo com a
continuidade da escolarizacéo, incomoda-nos a expressao “agdes de alfabetizagcéo.”
O incémodo é produzido por percebermos a indefinicdo e a superficialidade que esta
diccdo enseja. Assim, nos perguntamos: quais acdes? Onde? Em programas ou nas
redes publicas de ensino? Por que ndo se detalhou o funcionamento dessas acdes?

Sobre as distintas formas de organizacédo e funcionamento dos cursos, o
Art.4° do Cap.lll da Resolucdo N°438/2012 preconiza que 0s cursos na modalidade
EJA para a conclusdo da Educacdo Basica poderdo funcionar de trés formas:

presencial, semipresencial e por meio da oferta de Educacéo a Distancia — EAD. Os

% Esta acdo ndo deve ficar restrita apenas aos estudantes vinculados ao Programa Brasil

Alfabetizado- PBA, mas h& de ser uma acdo voltada para todos os educandos em processo de
alfabetizacao, inclusive os que estao na rede publica de ensino.
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dois ultimos, entretanto, séo restritos ao segundo segmento do Ensino Fundamental
e ao Ensino Médio. O que isso nos quer dizer? Que o primeiro segmento, 0S anos
iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), s6 podera funcionar de maneira
presencial, sem prescindir da figura e da mediacdo do professor. Vejamos o Art. 4°,
[, que especifica 0 ensino presencial:
| — presencial, em que educando e professores estdo disponiveis e
presentes nos horarios e carga horaria estabelecidos pelo curso, sendo o
professor um elemento fundamental na mediacdo do processo de

aprendizagem, favorecendo uma interacdo e contatos de maior
proximidade; (CEARA, 2012, p.4).

E, ainda, consoante o 81° deste mesmo artigo, a alfabetizagcdo ocupa
lugar de destaque para que acontega este tipo de ensino, pois “para os cursos
destinados a aquisicdo das habilidades basicas de leitura e escrita e demais
componentes curriculares do primeiro segmento do ensino fundamental, sera
obrigatério o ensino presencial.” (CEARA, 2012, p.4, grifo nosso). Se ha
necessidade da presenca do professor para que o processo de alfabetizacao
aconteca, que formacéao ele necessita ter? Segundo os dispositivos aqui analisados,

gue papel tem que cumprir?

42 A formacdo e o papel do educador da EJA: o0 que expressam O0S

documentos?

“Manoel, eu fui para aula. Se quiser comida
esquente. Foi eu que escrevi’. (Sebastiana
Costa®™)

Em meados da década de 80 do século imediatamente passado, Paulo

Freire, Moacir Gadotti e Sérgio Guimardes, com o intuito de responder o0s

guestionamentos suscitados no periodo da redemocratizacdo do Pais, organizaram
o livro Pedagogia: dialogo e conflito. Consoante Freire e Gadotti (2008, p.6):

Os desafios educacionais que as perguntas nos revelaram giravam em

torno de opg¢des politico-pedagodgicas contraditérias: assumir a instituicao

escolar tal como ela se estruturou desde as revolu¢des burguesas e ensinar

a ler, escrever e contar ou assumir a escola na perspectiva das classes
dominadas e ensinar a ler, escrever, contar, ouvir, falar e gritar.

% Bilhete da dona de casa Sebastiana Costa para o marido. Casada ha 30 anos e mae de oito filhos,
Sebastiana foi alfabetizada em 2003, mediante a participacdo em um programa de alfabetiza¢éo no
Acre. Ver artigo de Luiza Villaméa em:

http://www.istoe.com.br/reportagens/12197 _ESCREVO+LHE+ESTA+CARTA+?pathimagens=&path=
&actualArea=internalPage
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Esse livro dialogado, que traz a marca da linguagem oral (0 que torna a
leitura mais agradavel e estimulante), debate sobre varios pontos: o papel do
educador, o ensino critico, a formacdo docente, a especificidade da educacéo, a
democracia, dentre tantos outros. Sobre o primeiro ponto, o papel do educador,
Freire alerta para a necesséria consideracao historica, politica e social desta funcao.
Destarte, nos explicita que

[...] o papel do educador ndo pode ser reduzido a algo imutavel. Nao posso
dizer: “Este é o papel do educador.” Ele é histérico, social, em outros
termos, ndo estd inserido na natureza do ser educador. Ndo ha uma
categoria abstrata cuja esséncia eu encontrasse e dissesse: esse é o papel
do educador, que valeria para Pedro, Jodo, Maria, no Japdo, nos Estados
Unidos e aqui. Numa sociedade de classes o papel do educador tem
caracteristicas especificas: ha o que esta a servico da classe dominante e o
que estéa a servico das classes dominadas. E possivel porém que haja uma
espécie de ponto em que os dois cruzam em certo aspecto, mas que nao se
identificam. Por exemplo, a questdo de como tratar um conteddo. Por
exemplo: um professor reacionario de matematica e um professor
revolucionario de matematica. O revolucionario ndo pode dizer que num
sistema decimal 4 x 5 sdo 18 s6 para ser do contra, mas ele pode discutir o
significado da multiplicacdo, da adicdo numa sociedade capitalista. Quem
lucra com a multiplicacdo? Uma outra diferenciacdo no papel do educador
remete ao proprio caminho de aproximacdo ao conteldo: ao método de
trabalho, ao método de conhecer. E claro que um educador reacionario
opera metodologicamente diferente de um educador revolucionario.
(FREIRE, 2008, p.64, grifo do autor).

Assim, este papel estd pautado pelas opcbes politicas do educador,
vinculando-se a propria politicidade do ato educativo. A vinculacdo, na perspectiva
freireana, € condicdo para a escolha dos métodos e da forma de se trabalhar os
conteudos escolares.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos, ao conceituar a EJA como “uma promessa de qualificagdo de vida para
todos”, postula a ideia de que a formac&o docente (inicial e continuada) deve estar
direcionada a apreensdo e ao atendimento das especificidades do publico desta
modalidade. Com efeito, além da formacéo basica para o exercicio do magistério, o
professor da EJA deve usar a empatia e o didlogo, bem como ter uma boa
gualificacdo profissional para levar avante a escolarizacdo de jovens, adultos e
idosos. O documento é claro a este respeito:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para
a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer

professor, aquelas relativas & complexidade diferencial desta modalidade de
ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
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interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitacdo como
formagéo sistematica requer [...] A maior parte desses jovens e adultos, até
mesmo pelo seu passado e presente, movem-se para a escola com forte
motivacdo, buscam dar uma significacdo social para as competéncias,
articulando conhecimentos, habilidades e valores. Muitos destes jovens e
adultos se encontram, por vezes, em faixas etarias proximas as dos
docentes. Por isso, 0s docentes deverdo se preparar e se qualificar para a
constituicdo de projetos pedagégicos que considerem modelos apropriados
a essas caracteristicas e expectativas. Quando a atuacdo profissional
merecer uma capacitacdo em servico, a fim de atender as peculiaridades
dessa modalidade de educacg&o, deve-se acionar o disposto no art. 67, Il
que contempla o aperfeicoamento profissional continuado dos docentes [...].
(BRASIL, 2000, p.56-57).

O professor, ainda segundo esse documento, necessita ter uma formacao

especifica para que saiba adequar os conteudos, as metodologias e 0s tempos

consoante as experiéncias e necessidades deste publico. Somente assim, havera,

de fato, uma adequacé&o em prol da permanéncia deste alunado na escola. Senéo

vejamos:

Vé-se, pois, a exigéncia de uma formacéo especifica para a EJA, a fim de
que se resguarde o sentido primeiro do termo adequacdo (reiterado neste
inciso) como um colocar-se em consonancia com os termos de uma relacao.
No caso, trata-se de uma formacdo em vista de uma relacdo pedagdgica
com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que
ndo podem ser ignoradas. E esta adequacédo tem como finalidade, dado o
acesso a EJA, a permanéncia na escola via ensino com conteldos
trabalhados de modo diferenciado com métodos e tempos intencionados ao
perfil deste estudante. Também o tratamento didatico dos conteudos e das
praticas ndo pode se ausentar nem da especificidade da EJA e nem do
carater multidisciplinar e interdisciplinar dos componentes curriculares. Mais
uma vez estamos diante do reconhecimento formal da importancia do
ensino fundamental e médio e de sua universaliza¢do dentro da escola com
a oferta de ensino regular.(BRASIL, 2000, p.58).

E imprescindivel que os jovens e adultos se reconhecam no espaco

escolar formal e queiram, cada vez mais, fazer parte dele. Assim, buscardo

continuamente a escolarizacéo e o aperfeicoamento ao longo da vida.

No Marco de Acédo de Belém, concernente a formacéo do professorado da

EJA, encontramos o compromisso de

(c) melhorar a formacdo, a capacitacdo, as condi¢cbes de emprego e a
profissionalizagdo dos educadores de adultos, por exemplo, por meio do
estabelecimento de parcerias com instituicbes de ensino superior,
associacdes de professores e organizagdes da sociedade civil. (UNESCO,
2010, p.13, grifo nosso).
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Este compromisso foi preconizado no pilar “qualidade” e, explicitamente,
simboliza a atencao direcionada a necessaria qualificacdo da formagcédo docente. Ha
também, neste documento da CONFINTEA VI, uma preocupacdo com o0 uso dos
materiais didaticos e com as metodologias. No Brasil, percebemos que o
investimento na formacédo de professores que atuam na EJA ainda é bastante
timido, o que pode comprometer, inclusive, a conquista real dos direitos
direcionados a este publico. Sobre isto, explicitam-nos Soares e Vieira (2009, p.156):

A auséncia de uma politica de formagdo especifica para o trabalho com
jovens e adultos e, sobretudo, de um processo de formacao/autoformacao

permanente dificulta os avancos necessarios na consolidacdo efetiva dos
direitos educacionais garantidos constitucionalmente.

Sendo assim, urge ressaltar que as universidades tém papel
preponderante para que estes educadores conhecam a EJA. A trajetéria historica
desta area, suas especificidades, fundamentacao teorica, base legal, bem como as
diversas opc¢des metodologicas que assentam a este campo devem ser trabalhadas
e socializadas ainda na formacédo inicial dos futuros educadores. O curso de
Pedagogia e as demais licenciaturas “tém o dever de se integrar no resgate desta
divida social abrindo espacos para a formacdo de professores, recuperando
experiéncias significativas, produzindo material didatico [...].” (BRASIL, 2000, p.59),
privilegiando a EJA no ensino, mediante disciplinas e estagios obrigatorios em seus
curriculos, bem como em seus projetos de pesquisa e extensdo. Assim, “as
licenciaturas e outras habilitacdes ligadas aos profissionais do ensino ndo podem
deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA.” (BRASIL, 2000, p.58).
Tais cursos devem ser ofertados na graduacdo e na pos-graduacao, pois, com uma
sélida e fecunda formacédo tedrica e préatica, os professores estardo aptos a
ingressar nesta modalidade com conhecimento e compromisso politico- pedagadgico.

A Declaracdo de Evidéncia, ao apontar varias lacunas, deficiéncias e
precariedades que prejudicam o ensino-aprendizagem na EJA, como a inadequacéao
curricular, a caréncia de materiais e equipamentos, a empobrecida infraestrutura,
dentre outros, destaca a escassa formacdo e a precéria profissionalizacdo dos
educadores:

A falta de relevancia social dos curriculos educacionais, o numero
inadequado e, em alguns casos, a formacao insuficiente dos educadores, a

escassez de materiais e métodos inovadores e barreiras de todo tipo
acabam por prejudicar a capacidade de o0s sistemas educacionais
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existentes oferecerem aprendizagem de qualidade, capaz de abordar as
disparidades de nossas sociedades. (UNESCO, 2010, p.16).

Assim,

A falta de oportunidades de profissionalizacdo e de formacdo para
educadores tem um impacto negativo sobre a qualidade da oferta de
aprendizagem e educacéo de adultos, assim como o empobrecimento do
ambiente de aprendizagem, no que diz respeito a equipamentos, materiais e
curriculos. Raramente sao realizadas avaliacbes de necessidades e
pesquisas sistematicas, no processo de planejamento, para determinar
contetdos, pedagogia, modo de provisdo e infraestrutura de apoio
adequadas. (UNESCO, 2010, p.21).

Sobre a Politica Nacional de Formagdo dos Docentes (e aqui
ampliaremos a discussdo pensando nos professores de qualquer nivel, etapa ou
modalidade; ndo apenas aqueles vinculados & EJA), encontramos nas metas 15%,
16 e 18% do Plano Nacional de Educacéo (PNE) vigente o objetivo de assegurar que
até 25 de junho de 2015 (ou seja, até um ano de vigéncia deste Plano) “todos os
professores e as professoras da educacdo basica possuam formacao especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam.” Assim, segundo a estratégia 15.9, € preciso

implementar cursos e programas especiais para assegurar formacao
especifica na educacd@o superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos
docentes com formacdo de nivel médio na modalidade normal, néo

licenciados ou licenciados em area diversa da de atuacdo docente, em
efetivo exercicio

Além da formacdo inicial de nivel superior e/ou especifica, esse
documento demonstra preocupacdo para com a formacdo continuada dos
professores da Educacdo Basica em sua area de atuacao. De efeito, lemos na meta

16 que é preciso

% Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Uni&o, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da Educacado de que tratam os incisos I, Il e lll do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de
20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da Educacao
bésica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na &area de
conhecimento em que atuam.

%2 Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as)
profissionais da Educacado basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano
de Carreira dos (as) profissionais da Educacéo béasica publica, tomar como referéncia o piso salarial
nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constitui¢cdo
Federal.
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formar, em nivel de poés-graduagcdo, 50% (cinqlienta por cento) dos
professores da Educacgéo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da Educacao béasica formacao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢gfes dos sistemas de ensino.

Ou seja, o PNE, ao tratar da formacao do professorado do Pais, advoga a

formacdo especifica em nivel superior para os docentes que apresentam apenas 0

chamado Curso Normal (nivel médio), bem como para aqueles licenciados que

atuam em uma éarea diversa da sua formacdo. H&4 também o cuidado com a

formacdo continuada no nivel de pés-graduacdo para os professores da Educacéo

Béasica, assim como o objetivo de que esses profissionais ocupem cargos efetivos na

rede publica mediante ingresso, via concurso publico. Sobre este ultimo ponto,
vejamos a estratégia 18.1:

estruturar as redes publicas de educacéo basica de modo que, até o inicio

do terceiro ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa por cento), no

minimo, dos respectivos profissionais do magistério e 50% (cinquenta por

cento), no minimo, dos respectivos profissionais da educacéo ndo docentes

sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo e estejam em exercicio
nas redes escolares a que se encontrem vinculados

A Proposta Curricular da EJA, 1° segmento, além de tracar um rico e
didatico historico da EJA no Brasil, elucida as especificidades e os fundamentos:
publico, contextos, diversidades e culturas, expectativas, escolarizacao,
aprendizagens e o papel do educador; os objetivos voltados para esta modalidade
de ensino; e discute, ainda, as praticas de planejamento e avaliacdo voltadas para
esta modalidade. No referente aos conteudos especificos, esta proposta esta
dividida em trés grandes areas: Lingua Portuguesa, Matematica e Estudos da
Sociedade e da Natureza. No que se refere ao papel do professor e ao ensino dos

conteudos, assim se posiciona:

Outra questdo metodoldégica diz respeito ao carater critico,
problematizador e criativo que se pretende imprimir a educacédo de
adultos. Educadores fortemente identificados com esses principios da
pratica educativa conseguem estabelecer uma relagcdo de dialogo e
enriquecimento mutuo com seu grupo. Promovem situacdes de conversa ou
debate em que os educandos tém a oportunidade de expressar a riqueza e
a originalidade de sua linguagem e de seus saberes; conseguem
reconhecer, comparar, julgar, recriar e propor. Entretanto, na passagem
para o trabalho especifico de leitura e escrita ou matemética, torna-se
mais dificil garantir a natureza significativa e construtiva das
aprendizagens. Na alfabetizac&o, o exercicio mecanico de montagem e
desmontagem de palavras e silabas vai se sobrepondo a construgéo
de significados; os problemas matematicos dao lugar & memorizagéo dos
procedimentos das operacgdes. Muitas vezes, com a intencdo de simplificar
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as mensagens, ja que se trata de uma iniciagdo a cultura letrada, os textos
oferecidos para leitura repetem a mesma estrutura e estilo, expondo uma
visdo unilateral dos temas tratados. Produz-se, assim, uma dissociagao
entre os momentos de “leitura do mundo”, quando os educandos sao
chamados a analisar, comparar, elaborar, e 0s momentos de “leitura da
palavra” (ou dos numeros), quando os educando devem repetir,
memorizar e reproduzir. (RIBEIRO et al, 2001, p.30, grifo nosso)

No que concerne ainda ao papel do educador e a formacao docente, esse
documento assinala as qualidades, possibilidades e desafios impostos ao
profissional que atua na EJA:

Algumas das qualidades essenciais ao educador de jovens e adultos séo a
capacidade de solidarizar-se com os educandos, a disposi¢cdo de encarar
dificuldades como desafios estimulantes, a confianca na capacidade de
todos de aprender e ensinar. Coerentemente com essa postura, €
fundamental que esse educador procure conhecer seus educandos, suas
expectativas, sua cultura, as caracteristicas e problemas de seu entorno
proximo, suas necessidades de aprendizagem. E, para responder a essas
necessidades, esse educador tera de buscar conhecer cada vez melhor os
contelidos a serem ensinados, atualizando-se constantemente. Como todo

educador, devera também refletir permanentemente sobre sua pratica,
buscando os meios de aperfeicoa-la. (RIBEIRO, 2001, p. 46).

Podemos depreender, mediante a analise desta Proposta, que: (i) a solida
e continua formacédo docente, bem como o dominio dos conteudos, a atualizacao
constante e a reflexdo permanente por parte do professorado sdo fundamentais para
0 sucesso da aprendizagem dos educandos da EJA; (i) que € preciso associar
plenamente, sobretudo no ensino dos conteudos, a “leitura de mundo”
concomitantemente a “leitura da palavra.” Aqui, abriremos um paréntese para
destacar a forte influéncia freireana na redacéo desta Proposta Curricular, expressa,
por exemplo, no uso de tais expressdes; (iii) € preciso que os professores atentem
para as especificidades da EJA, para o0 reconhecimento e valorizacdo dos
conhecimentos prévios de seu alunado, bem como tenham ciéncia das reais
necessidades desse publico. Ainda consoante esta Proposta Curricular, ha, nesta
area, uma busca pela dimenséo critica, pautada na problematizacdo e criatividade
de docentes e discentes. Assim, segundo este documento, os educadores que se
identificam com esses principios buscam o exercicio do didlogo e da confianca,
prezam pelo bom relacionamento educador-educando, bem como reconhecem, e
valorizam, a cultura, a linguagem e os saberes de seus educandos.

A modo de fecho deste capitulo, e apds esta breve analise dos principais
documentos que norteiam e normatizam a politica educacional da Educacédo de

Jovens e Adultos (EJA) na contemporaneidade, podemos acentuar que a
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alfabetizac&o de jovens e adultos aparece, no discurso desses dispositivos, como: (i)
um direito basilar; (i) um conhecimento e um requisito basico; (iii) uma habilidade
primordial; (iv) um pilar; (v) uma habilidade para desenvolver outras habilidades; (vi)
autotransformacéo cultural e social das coletividades; e ainda, (vii)) um instrumento
de empoderamento.

Sobre este Uultimo conceito, ‘um instrumento de empoderamento”,
lembramos das proficuas (e ainda tao atuais!) reflexdes de Paulo Freire e Ira Shor
no final da década de 1980. Em Medo e Ousadia: o cotidiano do professor, Freire e
Shor (1986) discutem, além de tantos outros temas educacionais, a respeito do que
compreendem sobre o empowerment, bem como os limites e as possibilidades que
essa expressdo enseja. Freire nos diz que achava curioso o fato de os
estadunidenses usarem tanto essa diccdo. O medo de Freire era 0 de que se tivesse
a falsa impressdo de que um professor critico, uma aula problematizadora e a
geracdo de autonomia criada neste espaco fossem “suficientes” para efetuar as
transformacgdes sociais necessarias, e, assim, nos adverte: “a sensacéao de liberdade
ainda nao é suficiente para a transformacéo da sociedade.” (FREIRE, 1986, p.135).
Ele receava que o discurso do empowerment se vinculasse a autonomia e liberdade
pessoal estritamente subjetiva e que, “sozinha”, tudo pudesse fazer ou transformar.
Ira Shor alerta ainda para a ideia de que, “historicamente, a no¢gao de empowerment,
na sociedade norte-americana, tem sido cooptada pelo individualismo®, pelas
nocdes individuais de progresso.” (SHOR, 1986, p.136). E € exatamente tomando
como cerne estes aspectos, que Freire enxerga as limitacbes do empowerment.
Fazendo uso de seu pensamento critico e dialético, ele também sinaliza as
possibilidades e os pontos positivos desse tipo de empoderamento:

Enquanto que o empowerment individual ou o empowerment de alguns
alunos, ou a sensacao de ter mudado, néo é suficiente no que diz respeito a
transformacé@o da sociedade como um todo, € absolutamente necessério
para o processo de transformacgdo social. Esti claro? O desenvolvimento
critico desses alunos é fundamental para a transformacgdo radical da
sociedade. Sua curiosidade, sua percepcdo critica da realidade s&o

fundamentais para a transformacdo social, mas ndo sdo, por si s0s,
suficientes. (FREIRE, 1986, p.135).

% ra Shor, educador norte-americano, no final da década de 1980, com um certo pesar, emprega as
seguintes palavras para desabafar sobre alguns limites da cultura americana: “Com nossas profundas
raizes no individualismo, temos uma devogdo utdpica por nos realizar sozinhos, por nos aperfeigcoar
sozinhos, por subir na vida, subir através de nosso préprio esforco, ficar ricos através do esforco
pessoal. Esta € uma cultura que adora os homens e as mulheres que se fazem por si mesmos.”
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Posteriormente, elucida a prépria compreensdo de empowerment:

Agora, vou além disso, ndo muito além, procurando explicar como
compreendo o empowerment como o0 empowerment de classe social. Nao
individual, nem comunitario, nem meramente social mas um conceito de
empowerment ligado a classe social [...] quando minha compreensao de
empowerment esta ligada as classes sociais, ndo estou querendo reduzir
tudo as classes, como fazem alguns marxistas estreitos. Reconheco que
esta preocupacao que tenho com a “classe” tem que ser recriada para os
EUA. A questdo do empowerment da classe social envolve a questdo de
como a classe trabalhadora, através de suas proprias experiéncias, sua
propria construcdo de cultura, se empenha na obtencdo do poder politico.
Isto faz do empowerment muito mais do que um invento individual ou
psicolégico. Indica um processo politico das classes dominadas que
buscam a propria liberdade da dominacédo, um longo processo historico de
gue a educacao € uma frente de luta. (FREIRE, 1986, p. 137-138).

Vale lembrar que esses diadlogos foram travados em 1984 e 1985, ou seja,
ha 30 anos! Surpreende-nos a visao destes educadores, mormente a lucidez e o
compromisso ao dialogar, analisar, ponderar e reconfigurar o proprio pensamento,
com suporte na exposicdo de novos conceitos. Paulo Freire, que sempre primou
pela coeréncia, ndo se limitava a uma viséo estreita, individualista e, sobretudo, nédo
tinha medo de questionar os modismos que surgiam. Para ele, o0 empoderamento
esta intimamente vinculado as classes sociais, em como os trabalhadores lutam, na
cotidianidade, pelo poder politico e pela propria liberdade ante o jugo do capital. A
cultura e a educacdo cumprem papel relevante neste processo de empoderar a
classe trabalhadora. Tanto € que, na obra Alfabetizac&o: leitura do mundo, leitura da
palavra, Freire e Macedo (2011, p.8), analisando a relacdo entre alfabetizacdo e
empowerment, assinalam ser esta uma forma de politica cultural, que se tornou um
“construto significativo na medida em que é encarada como um conjunto de praticas
que funciona para empower®, ou para disempower, as pessoas.”

Para fins de maior compreenséao a respeito dessa discussado, consultamos
o Dicionario Paulo Freire. Nesta obra, Pedrinho Guareschi, ao tentar conceituar o
vocabulo “empoderamento” numa perspectiva freireana, exprime que este conceito
esta profundamente ligado a conscientizacdo, dai por que podemos asseverar que
este conceito estd também intimamente ligado a nossa discussédo sobre politicidade.

Para ele, trata-se do “eixo que une consciéncia e liberdade” e discutindo sobre tais

% Ainda conforme os autores, o verbo “to empower” é rico de significados, visto que nos leva as
seguintes compreensdes: “1. dar poder a; 2. ativar a potencialidade criativa; 3.desenvolver a
potencialidade criativa do sujeito; 4. dinamizar a potencialidade do sujeito [...]"(FREIRE; MACEDO,
2011, p.8-9).
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questodes, afirma: “se o simples fato de tomar consciéncia ndo leva automaticamente
a liberdade, é inegavel que s6 pode ser livre quem tem consciéncia” (GUARESCHI,
2010, p.147); entretanto, “0 empoderamento ndo € apenas um ato psicoldgico,
individual, mas um ato social e politico, pois o ser humano, para Freire, €
intrinsecamente social e politico, € pessoa=relacdo.” (GUARESCHI, 2010, p.147). E
€ numa elaboracao dialégica que é possivel alcancar o empoderamento:

[...] a tomada de consciéncia confere determinado poder as pessoas (e
grupos), gerado a partir dos proprios sujeitos-agentes, por um lado. Ele ndo

7

€ outorgado, pelo contrario, é resultado de uma praxis de reflexdo e de
insercdo critica das pessoas, provocadas pelos problemas ou pelas
perguntas problematizadoras, que os colocam em agdo. A esséncia do
processo pedagoégico de Freire consiste em “fazer a pergunta.” Mas néo
gualquer pergunta: a pergunta que liberta, isto €, que o empodera e,
consequentemente, o faz sempre mais livre. (GUARESCHI, 2010, p.147-
148).

Essa discussdo sobre o empoderamento é fértii e atual. Sobre ela,
apenas pincelamos algumas questdes, mas, nem de perto, esgotamos a amplitude
gue esta tematica enseja. Thiago de Mello (2010, p.320), notavel poeta brasileiro,
conjuga o verbo empoderar, fazendo uso de uma linguagem poética. Em seus
versos, reitera 0 empoderamento freireano:

Tem um mundo de gente em muito canto do mundo que aprendeu com

Paulo a soletrar o verbo empoderar, na primeira e poderosa conjugacéo.
Eu conjugo cantando no presente do indicativo:

Eu me empodero de esperanca.
Tu te empoderas de coragem.
Nés nos empoderamos de amor.

Retomando a andlise dos documentos, percebemos ainda que a
alfabetizacdo, de maneira recorrente, ocupa o0 primeiro lugar ou uma posicao de
destaque nos documentos analisados. Ha, nesses dispositivos, a expressao das
desigualdades regionais, de classe, de etnia, e, sobretudo, de género, visto que,
conforme sinalizam alguns documentos, a maioria das pessoas interditadas de ler e
escrever € de mulheres.

Em suma, a alfabetizacdo, segundo os preceitos contidos nos
documentos que ora analisamos, precisa cumprir, outrossim, sete tarefas: (1)
promover e/ ou ampliar a participacdo dos alfabetizandos em diferentes ambitos:
sociais, econdmicos, politicos e culturais; (2) se tornar uma aprendizagem relevante

as necessidades e ao contexto de cada estudante, reforcando a capacidade deste
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em aprender e se empoderar; (3) permitir que o individuo relacione e compreenda as
suas relagbes pessoais e subjetivas numa visdo totalizante, vinculadas com a
realidade local e mundial; (4) ser um meio de autonomia e cidadania participativa,
para que o individuo assuma o seu papel e a sua funcdo na sociedade e possa
auxiliar na construcdo e reconstrucdo desta; (5) oportunizar a melhoria das
condicbes de insercao profissional dos educandos, (6) promover a aquisicdo de
outros direitos humanos, além de auxiliar na conquista da justica social, politica e
econbmica; e, ainda, (7) auxiliar na valorizacdo dos processos identitarios e
culturais.
Podemos, entdo, asseverar que existe um fulcro comum permeando
todos os documentos sopesados neste capitulo:
a compreensdo das pessoas jovens e adultas como sujeitos sociais e de
direitos. Sujeitos em movimento. Sujeitos que vivem processos diversos de
exclusdo social e que, nesse contexto, criam, recriam a cultura, lutam,
sonham e impulsionam a EJA, as politicas pulblicas, a escola e a

universidade para um processo de mudanca. (SOARES, GIOVANETTI E
GOMES, 2011, p.9, grifo dos autores).

Convém evidenciar, ainda, a nocdo de que a educacao, consoante as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, € uma
chave imprescindivel para o pleno exercicio da cidadania. A EJA representa, neste
mesmo parecer, um compromisso em prol do desenvolvimento humano. “Nela,
adolescentes, jovens, adultos e idosos poderdo atualizar conhecimentos, mostrar
habilidades, trocar experiéncias e ter acesso a novas regides do trabalho e da
cultura.” (BRASIL, 2000, p.10). Para tanto, ela é pautada por trés funcdes: (1)
reparadora, (2) equalizadora e (3) qualificadora.

Na primeira, a EJA cabe restaurar um direito negado, o direito de uma
escola de qualidade e o reconhecimento da igualdade entre os seres humanos. Esta
funcdo ressalta a insercdo desses jovens no ambiente escolar formal como uma
oportunidade concreta. Esta “funcdo reparadora” também deve atentar para as
especificidades socio-culturais deste alunado, respeitando suas especificidades
pedagdgicas da EJA.

A equalizagcédo, proposta na segunda funcdo, ocorre por meio da
distribuicdo e redistribuicdo dos bens sociais (e, aqui, podemos inferir que a
educacdo escolar € um deles) e da promo¢do de grandes oportunidades aos

educandos da EJA, até maiores do que 0s outros, para que possam ‘restabelecer
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sua trajetoria escolar de modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario no
jogo conflitual da sociedade.” (BRASIL, 2000, p.9-10).

A terceira, denominada “funcdo permanente” ou “qualificadora”, é&,
consoante as Diretrizes, o préprio sentido da EJA. Ante a incompletude do ser
humano, ela € um apelo para que o conhecimento seja visto como algo permanente,
obtido no decorrer de toda a vida, seja no ambito escolar ou ndo. Ainda segundo
esse parecer, esta “qualificacdo” ndo é sindnima da qualificacdo profissional, pois
ndo se restringe apenas a qualificacdo no campo profissional e, sim, a uma
qualificacdo ampla, abrangente e permanente, da qual a profissional também faz
parte.

No Capitulo V, intitulado Das Competéncias a serem desenvolvidas na
Aprendizagem e Educacdo de Jovens e Adultos, da Resolugcdo N° 438/2012 ,

encontramos o preceito:

Art.7° A formacdo dos sujeitos na modalidade EJA, fundamentada no
principio da aprendizagem ao longo da vida, deve comprometer-se com a
aquisicdo de conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades,
habilidades, competéncias e valores necessarios ao exercicio e
ampliacdo de seus direitos e controle de seus destinos, possibilitando
0 alcance da equidade e da inclusdo social, para a reducado da pobreza
e a construcdo de sociedades justas, solidarias e sustentaveis.
(CEARA, 2012, p.6/ Grifo Nosso0).
Assim, isso significa que

[...] a EJA, como um campo politico de formac&o e de investigacdo, esta
irremediavelmente comprometida com a educa¢do das camadas populares
e com a superacdo das diferentes formas de exclusdo e discriminacdo
existentes em nossa sociedade, as quais se fazem presentes tanto nos
processos educativos escolares quanto nos ndo escolares. (SOARES,
GIOVANETTI; GOMES, 2011a, p.8).

Expostas essas trés funcdes subjacentes a EJA, do Cap.V da Resolucao
N°438/2012 e, ainda, as formulacbes tedricas de grandes intelectuais
comprometidos com este campo, cabe-nos perguntar: quem sao os educadores que
deverdo restaurar este direito negado, promovendo e qualificando os educandos
dessa modalidade de ensino? O que pensam e fazem os educadores que precisam
socializar conhecimentos, desenvolvendo capacidades e valores em prol do
exercicio da cidadania de seu alunado? Eles tém essa consciéncia politico-social de
gue, mediante este quefazer, podem auxiliar de alguma forma na constru¢céo de uma
sociedade justa e igualitaria? Sao questionamentos que discutiremos nos capitulos

seguintes.
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5 IDENTIDADE E FORMACAO DOCENTE

“Me movo como educador porque, primeiro, me
movo como gente.” (Paulo Freire)

Este quinto capitulo tem como objetivo delinear o perfil do professorado
da EJA, participante desta pesquisa. Para tanto, sistematizamos dez pontos: (i) a
natureza do vinculo empregaticio, (ii) a jornada de trabalho, (iii) a formacao inicial,
(iv) a formacao continuada, (v) a formacéo especifica para atuar na EJA, (vi) o tempo
de atuacdo na area educacional, (vii) as experiéncias anteriores no campo da EJA,
(vii) o tempo de trabalho nessa modalidade de ensino, (ix) a insercdo dos
professores em acgdes coletivas, tais como: sindicatos, movimentos sociais, partidos
etc. e, por fim, (X) os referenciais tedrico-metodologicos que embasam a acao
pedagogica dos professores entrevistados.

Em Didatica e Docéncia, Farias et al. (2008) concebem o professor como
um profissional em constante formacéo. E alerta-nos para a no¢ao de que a sua
identidade profissional ndo se dicotomiza das experiéncias vitais, tanto as de ambito
pessoal quanto aquelas vinculadas ao contexto profissional. Assim, “a histéria de
vida, a formacdo e a pratica docente sdo elementos constituintes do processo
identitario profissional do professor.” (FARIAS et al., 2008, p. 56). Dessa forma,
perguntamo-nos: quem sdo o0s professores, sujeitos desta investigacdo? Por que
optaram pelo magistério? Que formacéo tiveram? Como estédo vinculados a escola?
Como € a sua jornada de trabalho? Ha quanto tempo atuam na area educacional?
Por que ingressaram na EJA? Como analisam esta modalidade de ensino? Como se
organizam e lutam coletivamente? E nessa complexidade de relacbes e escolhas
gue o professor constitui e reconstitui a sua identidade pessoal e profissional.

Por conseguinte, cabe-nos ainda questionar: os professores de EJA, que
lidam com a alfabetizacdo no ambiente escolar, agem de modo critico e
transformador? Esses docentes auxiliam os educandos a pensar criticamente? Em
caso positivo, como? E, ainda: quais vivéncias e referenciais tedricos tomam como
base para que tenham optado pelo desvelamento da realidade?

E bom ressaltar o fato de que tais questionamentos, que foram brotando
e ganhando corpo, estdo intimamente vinculados ao cerne de nossa investigacao,

pois, se o professor ndo se identifica com a docéncia, ou se nédo gosta de atuar na
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EJA, provavelmente, essa ndo identificacdo se refletirda na sala de aula e
comprometera o seu trabalho politico-pedagdégico. E mais: se o professor tem uma
jornada de trabalho extenuante e ndo recebe um salario digno, como conduzird o
processo de ensino-aprendizagem? Perante um contexto tdo injusto e, por vezes,
desanimador, como lutar e estimular a luta?

Sem retirar ou secundarizar a importancia dos diversos agentes que
participam da educacdo escolar - alunos, gestores, funcionarios, e a prépria
comunidade - nesta tese, dirigimos a perspectiva para os docentes, para o que eles
pensam, sentem e falam. O professor é o0 agente que mais pode auxiliar na elevagao
da consciéncia critica do seu alunado; é quem pode, predominantemente, exercer
esta tarefa critico-politica na escola. Dessa forma, fazemos nossa a reflexdo de
Sacristan (2008, p.86, grifo nosso), quando nos ensina que

Os professores, por mais que pareca estranho, sdo pessoas que sentem e
querem...ndo s6 pensam. [...] Isso quer dizer que devemos dar bastante
importancia aos motivos de acdo do professorado, pois temos educado as
mentes, mas ndo o desejo, ndo educamos a vontade. Damos
conhecimentos, mas ndo educamos os motivos. Para educar € preciso
que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. [....] Os motivos,
as motivacdes do professorado tém sido um capitulo ausente da

formacdo de professores e da investigacdo sobre a formacdo de
professores.

Para que possamos conhecer e analisar os motivos e as ideologias dos
professores, € preciso, antes de tudo, conhecé-los. E mais: investigar, a luz das
formulacdes freireanas, o que fazem, como fazem, a favor e contra quem exercem a
docéncia, e a favor do que (e contra o que) ensinam.

Heloisa Szymanski (2002, p.25) acentua que “em estudos com
professoras, € necessario saber qual sua formacdo, tempo de magistério, um
pequeno historico de seu percurso profissional e o que mais for necessario,
conforme o0s objetivos da pesquisa.” Tais questbes sdo0 necessarias para que
saibamos quem séo e de onde falam esses docentes, ou seja, com suporte em que
escolhas, vivéncias e experiéncias constituem sua identidade e falam a respeito da
educacao. Iria Brzezinski (2002, p.8) lembra que

A identidade construida pode ser pessoal ou coletiva. A primeira €
configurada pela historia e experiéncia pessoal e implica um sentimento de
unidade, originalidade e continuidade, enquanto que a segunda € uma
construgdo social que se processa no interior dos grupos e das categorias

gue estruturam a sociedade e que conferem a pessoa um papel e um status
social. A identidade profissional configura-se como uma identidade coletiva.
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Desse modo, esta pesquisa tem como fonte de investigacdo as
significacdes pessoais e coletivas dos professores que atuam na EJA. E, neste
capitulo, conheceremos os professores que organizam e coordenam todo este
processo de ensino.

Dos 25 docentes participantes, 14 lecionam na zona urbana e 11 atuam
na zona rural. Eles pertencem, predominantemente, ao universo feminino: sédo 19
mulheres e seis homens. Todos possuem vinculo de trabalho com a rede publica
municipal do Crato-CE, de forma efetiva ou temporaria. Em relacdo a este vinculo
empregaticio, dos 14 professores da zona urbana, 13 sdo efetivos e apenas um é
temporario, de modo que a quase totalidade dos docentes da zona urbana possui
vinculo efetivo. Esse quadro € bastante meritério, entretanto, € uma configuracéo
gue também deve ser estendida para a zona rural, visto que no campo a realidade é
preocupante: dos 11 professores entrevistados, seis trabalham em regime de
contrato temporario e apenas cinco sio efetivos. E preciso lutar para que todos os
docentes sejam concursados, que facam parte do quadro efetivo de professores da
rede publica municipal. E que, como exprime Soares (2011), o concurso seja
especifico para a atuacédo na EJA, em prol de uma melhor atuacao profissional, visto
que,

Entre os desafios a serem enfrentados na formulacéo de politicas publicas
encontra-se a profissionalizagdo dos educadores. A falta de concurso
publico direcionado a EJA contribui para que o campo reproduza o

amadorismo e o improviso no enfrentamento de suas questdes. (SOARES,
2011, p.315).

Em relacdo a faixa etaria, a maior parte dos entrevistados (dez docentes)
tem de 40 a 49 anos. Vale ressaltar que os professores da zona rural sdo mais
jovens do que os da zona urbana, visto que, dos 11 docentes atuantes no campo,
mais da metade (seis) se concentra na faixa etaria de 30 a 39 anos. Ja na zona
urbana, dos 14 professores, mais da metade (oito) tem de 40 a 49 anos e apenas

dois docentes tém de 30 a 39 anos de idade.
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Gréfico 2- Faixa etaria dos professores

FAIXA ETARIA DOS PROFESSORES

M 20 a 29 anos
M 30 a 39 anos

40 a 49 anos
M 50 a 59 anos

Fonte: Elaboragdo da autora /2013

Dos 25 professores que participaram desta pesquisa, 23 sado cearenses e
dois sdo pernambucanos. Nenhum deles nasceu numa capital. Dos 23 cearenses, a
maioria (14 professores) nasceu no Municipio do Crato, locus de nossa investigacao.
Além do Crato, foram apontados mais nove Municipios cearenses: Catarina,
Caririacu, Assaré, Nova Olinda, Aiuaba, Taua, Farias Brito, Cedro e Campos Sales.
Os Municipios de nascimento dos dois docentes pernambucanos sao: Cariri Mirim e
Custodia.

Quanto a formacao inicial, a maioria é formada em Pedagogia. Dez
cursaram Pedagogia, na Universidade Regional do Cariri (URCA), cinco séao
pedagogos formados pela Universidade Vale do Acarau (UVA) e uma professora é
licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Assim, dos 25
entrevistados, 16 sdo pedagogos. Os outros nove tém este perfil de formacéo: sete
sdo graduandos de Pedagogia (cinco pelo Instituto Juazeiro de Educacédo Superior -
IJES e dois em cursos a distancia) e dois nédo fizeram o curso de Pedagogia, e, para
a atuacao no espaco escolar, se valem da formacao de nivel médio na Modalidade
Normal, o chamado Normal Pedagoégico. Dos 25 docentes entrevistados, sete
relataram que possuem esta formagéo de nivel médio. Vale registrar ainda o fato de
gue, dos dez professores formados em Pedagogia pela URCA, dois também

cursaram segunda graduacéo: Direito (URCA) e Historia (PUC-EaD).
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A identidade do professor, consoante Pimenta e Lima (2009, p.62), “é
construida ao longo de sua trajetéria como profissional do magistério. No entanto, é
no processo de sua formacdo que sao consolidadas as opcgOes e intencdes da
profissdo que o curso se propde a legitimar.” Ante tal assercdo, o curso de
Pedagogia cumpre papel necesséario e imprescindivel a formacdo dos professores
do 1° segmento da EJA (etapa referente aos anos iniciais do Ensino Fundamental) e,
assim, avaliamos como ponto positivo o fato de que a quase totalidade tem ou esta
em busca desta formagdo. Cumpre ressaltar que, consoante as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura,
Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, o egresso deste curso deve estar
apto a “fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangcas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que n&o tiveram oportunidade de
escolarizacao naidade propria”, dos educandos jovens, adultos e idosos da EJA.

Com amparo no exposto, o profissional que sera inserido nos anos iniciais
da EJA, no chamado 1° segmento, tem de ser pedagogo, especialmente porque é
nesta etapa que acontece a alfabetizagdo e “ao contrario do que possa parecer,
alfabetizar um jovem, ou adulto, que ja traz uma, ou varias experiéncias de fracasso
na sua vivéncia escolar, ndo é tarefa simples, que possa ser executada por qualquer
pessoa sem a devida qualificacédo e preparacdo.” (BRASIL/ INEP, 2003, p.11).

No que se relaciona a pos-graduacao stricto sensu, apenas um professor
€ mestre. Ele concluiu o curso de Mestrado em Ciéncias da Educacédo, em 2011,
numa Universidade em Assuncdo. Infelizmente, no Municipio do Crato ainda nao
temos mestrado voltado para a area da Educacéo, ponto que talvez explique o fato
de haver apenas um mestre entre 0s entrevistados. Para suprir esta lacuna, os
docentes buscam o aprimoramento profissional por meio dos cursos de
Especializacdo. Dos 25, 16 concluiram algum curso de pos-graduacado lato sensu.
Dos 14 professores da zona urbana, 12 fizeram um ou mais cursos de
Especializacdo. Na zona rural o nimero de especialistas € bem menor: dos 11
entrevistados, apenas quatro fizeram um curso lato sensu. Vale ressaltar que, dos

25 participantes, cinco fizeram de duas a trés especializac¢des. Eis o gréfico:
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Gréfico 3- Especializacdes
QUANTIDADE DE ESPECIALIZA(;(")ES

B NUmero de Professores

Trés (3)

Duas (2)

o
R

Fonte: Elaboracao da autora/2013

Entre os cursos de Especializacdo mais mencionados pelos professores,
estdo o de Lingua Portuguesa e Arte-Educacdo, e o de Gestdo Escolar/
Educacional, ambos com cinco especialistas. Outros cursos também foram citados:
Psicopedagogia (concluido por quatro docentes); Metodologia/ Docéncia no Ensino
Superior (concluido por dois docentes); Educacdo Infantii (um professor);
Planejamento Educacional (um professor); Educacdo Ambiental (um professor);
Geografia e Meio Ambiente (um professor); LIBRAS (um professor);
Psicomotricidade Relacional (um professor); e, ainda, Historia e Sociologia (um
professor). O que podemos analisar diante dessa informacdo? Mesmo ante uma
pluralidade tdo grande de cursos de Especializacdo - foram citados 11 cursos
distintos- nenhum docente entrevistado é especialista em EJA. Vale ressaltar que o
fato de ndo termos cursos de Especializacdo em EJA na Regido do Cariri contribui,
significativamente, para esta lacuna. Assim, é preciso haver incentivos financeiros
suficientes para que a Educacéo Superior publica possa ampliar “sua capacidade de
habilitar professores para o ensino com jovens e adultos, proporcionando também
aos profissionais em exercicio oportunidades de elevacdo de escolaridade,
certificacdo e aperfeicoamento profissional.” (DI PIERRO; GRACIANO, 2003, p.44).
H4, desse modo, que cobrar a responsabilidade das universidades neste processo

formativo, visto que,
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Ao lado do estabelecimento de condigbes minimas de trabalho profissional,
a formacao de educadores é um dos grandes desafios a serem encarados
pelas politicas educacionais nos préximos anos. O governo federal tentou, a
partir de 2006, avangar nessa diregdo, promovendo cursos de
especializagdo em EJA e realizando chamadas para que instituicbes
publicas de ensino superior participassem de uma rede nacional de
prestacdo de servicos de formacgdo continuada de educadores, quase
sempre na modalidade a distancia. Nenhuma dessas estratégias foi capaz,
até o momento, de induzir as universidades a incorporar, de modo
duradouro, em sua missédo e curriculos a formacéo inicial e continuada de
educadores de jovens e adultos, de tal modo que persiste a situacdo em
gue esse campo de conhecimento é omitido ou tratado marginalmente nos
cursos de habilitacdo de professores (Gatti & Nunes,2009). (DI PIERRO,
2010, p. 954-955).

No que condiz ao tempo de atuacdo, a maioria dos entrevistados tem de
11 a 20 anos de magistério, ou seja, sdo pessoas com larga pratica na docéncia.

Com base nas informacgdes coletadas nas entrevistas, oferecemos este grafico.
Grafico 4- Especializacdes

TEMPO DE ATUACAO NA EDUCACAO

® Nimero de Professores

la5anos

6 a 10 anos
11 a 20 anos
21 a33 anos

Fonte: Elaboracao da autora/2013

Evidenciemos a ideia de que o tempo minimo na area educacional é de
um ano e meio e 0 maximo de 33 anos. Em relacdo ao tempo de docéncia na EJA,

percebemos que o periodo de atuacdo € bem menor, muito mais restrito:
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Gréfico 5- Tempo de atuacdo na EJA

ATUACAO NA EJA
WMla5anos W6al0anos

Fonte: Elaboracado da autora/2013

Vale elucidar que consideramos como tempo na EJA, além da atuacéo na
rede publica de ensino, as experiéncias com programas de alfabetizacdo (MOBRAL,
Alfabetizacdo Solidaria, Programa Brasil Alfabetizado etc.), ocorridas, em sua
maioria, fora do ambiente escolar. E nitido o fato de que a maioria tem pouquissimo
tempo de experiéncia nesta modalidade de ensino, fazendo com que sublinhemos
aqui a necessidade de uma formacdo continua, sdlida e séria para estes
profissionais que hoje estdo em sala de aula. Esta formac&o continuada deve partir
das Universidades e das Secretarias de Educacdo, contando com 0 necessario
financiamento dos Governos Federal, estaduais e municipais.

Dos 18 professores que tém de um a cinco anos de experiéncia, cinco
estavam no primeiro ano de trabalho na EJA, ou seja, jamais haviam tido
experiéncia, nem mesmo com programas de alfabetizacdo. Ainda sobre o primeiro
grupo de 18 docentes, 11 estavam lecionando pela primeira vez naquela turma de
EJA | ou de EJA | e Il. De efeito, embora tivessem alguma experiéncia na
modalidade, era a primeira vez que estavam atuando naquele nivel de ensino, o que
denota certa novidade ao que estava ocorrendo em sala de aula, especialmente, no

gue concerne ao processo de alfabetizacdo da populacéo jovem e adulta.
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Sobre a atuacdo nos programas de alfabetizagdo promovidos pelo
Governo Federal, os professores participaram de Varios projetos que se
concretizaram em contextos politicos, historicos e culturais especificos: o MOBRAL
(dois professores), o Alfabetizacdo Solidaria (um professor), o Alfabetizacdo e
Cidadania (um professor) e o Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
(MOVA-Brasil), por dois docentes. Seis docentes foram, em anos anteriores,
professores alfabetizadores do atual Programa Brasil Alfabetizado (PBA), e duas
professoras atuam no Programa até hoje. Vale ressaltar que, entre os seis que ja
atuaram anteriormente no PBA, cinco sdo da zona rural. O que podemos inferir
desta informacdo? Duas questdes: (i) que o indice de analfabetismo € maior no
campo; e (ii) que o acesso a renda na zona rural € bem mais dificil. Assim, mediante
esses programas, 0os professores obtém pequena, mas necessaria, ampliacdo de
seus vencimentos. Corroborando essa argumentacdo, Furtado (2009, p.84)
expressa o fato de que,
Em meio aos esforcos individuais e mesmo governamentais de
implementacdo de programas educacionais, em especial, para o setor,

emergem dificuldades de diferentes naturezas, sofrendo as consequéncias
do problema maior de concentracdo de terras e da desigualdade social. O

analfabetismo é um dos mais graves e persistentes sintomas desta
situagdo, que embora inserido na dimensdo social do desenvolvimento,
afeta diretamente o crescimento e o desenvolvimento sustentavel do
campo.

Quanto a formacdo especifica para atuar na EJA, os professores
ressaltaram: a importancia dos encontros pedagogicos promovidos pela Secretaria
de Educacdo; a necessidade e a validade das disciplinas ofertadas pela
Universidade; os cursos, seminarios e experiéncias formativas obtidas em outros
locais de trabalho e, ainda, as formac¢des vivenciadas mediante a atuacdo docente
nos programas de alfabetizacdo: 16 professores citaram como fonte de sua
formacdo especifica os encontros e planejamentos ofertados pela Secretaria de
Educacao e, para a metade desses docentes, essas acdes formativas sdo a Unica
fonte de aprendizagem voltada para a EJA. Dois professores ressaltaram que a
participacdo em cursos e seminarios no decorrer de suas trajetorias foi essencial
para a aquisicdo de uma formacdo especifica para atuar na EJA, quatro tiveram
acesso a formacdo na area em virtude da funcdo exercida em outro local de
trabalho, e, ainda, seis professores destacaram a relevancia das formacdes obtidas

mediante a atuacdo no Programa Brasil Alfabetizado (PBA) e em outros programas
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de alfabetizagdo. As disciplinas ofertadas nos cursos de Pedagogia foram
mencionadas por cinco educadores como um meio de obter essa formagéo
especifica. Dentre elas, os entrevistados destacaram a de Educacédo de Jovens e
Adultos, Didéatica Geral e os Estagios na EJA. Sobre a insercdo das disciplinas
académicas voltadas para a EJA, uma professora, bastante surpresa, nos

guestionou:

[..] E existe essa disciplina que prepara? Concordo, tem que ter! A
disciplina na faculdade. Eu até fiquei encantada quando vocé me disse isso,
porque na minha época néo tinha...ah se tivesse! Eu acho que eu estaria
hoje mais preparada pra trabalhar no EJA, porque eu sou preparada pra
trabalhar com o infantil. (Professora 18).

A auséncia de estudos sobre a EJA, ainda na graduacdo, deixa uma
grande lacuna na formacédo dos professores. Sabemos que inameros docentes
carecem, ainda hoje, dessa formacéao, pois varias universidades do Pais néo ofertam
em seus curriculos disciplinas obrigatorias voltadas para a Educacdo de adultos.
Entdo, como exigir uma boa formacédo docente se os professores sequer tiveram
acesso a leituras e discussbes nesse campo no primeiro momento de suas
formac6es? Como sensibiliza-los para as especificidades da EJA? Advogamos a
ideia de que as demais licenciaturas - e ndo sO o curso de Pedagogia - devem
ofertar varias disciplinas tedricas e teorico-praticas voltadas para esta modalidade de
ensino na graduacdo e na pos-graduacdo. Devem fortalecer a EJA mediante a
execucao de projetos de extenséo e realizacdo de pesquisas. Esse é um dos papéis
gue a Universidade deve cumprir com o objetivo precipuo de corroborar o campo da
EJA. Sobre isso, Soares (2008, p.85-86) explicita que “as agcdes das universidades
com relacdo a formacéo do educador de jovens e adultos ainda séo timidas se se
considera, de um lado, a relevancia que tem ocupado a EJA nos debates
educacionais e, de outro, o potencial dessas instituicbes como agéncias de
formacédo.” Ribeiro (2013), na linha de Soares (2008), alerta-nos ainda para a ideia

de que

As peculiaridades da EJA permitem afirmar que ndo basta reciclar
professores para trabalhar com classes de jovens e adultos trabalhadores,
sejam urbanos ou rurais; ndo basta, ainda, oferecer uma ou duas disciplinas
optativas, com carga horéria reduzida, nas licenciaturas pensando, com
isso, estar preparando um professor para atuar na EJA [...]. (RIBEIRO,
2013, p.489-490).
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A total auséncia de uma formacéo especifica foi sinalizada por apenas
trés professores, dos quais dois afirmaram nao conseguir participar das formacoes
da Secretaria em razdo do “choque de horario” com o planejamento de outras
instituicbes das quais também fazem parte. Em geral, segundo os docentes, 0s
encontros da Secretaria de Educacéo ocorrem nas manhas de sabado, ou seja, nos
dias de reunies de planejamento das escolas particulares onde também lecionam.
Ressaltemos que alguns professores citaram mais de uma fonte de formacgao
especifica; dai essa diversidade. Podemos perceber € que, para a maioria, as
formacOes ofertadas pela Secretaria de Educagcdo sdo fundamentais. Em prol de
uma constante melhoria do ensino-aprendizagem na EJA, torna-se imprescindivel
investir, cada vez mais, nessas ac¢oes formativas.

Soares (2011) alerta para as necessidades inerentes a formacédo do
educador da EJA, visto que, além de reconhecer a realidade do publico da EJA, é
preciso formular “propostas curriculares coadunadas a essas realidades, indo até a
criacdo de recursos didaticos que enriqguecam e estimulem a aprendizagem dos
jovens e adultos.” (SOARES, 2011, p.316).

Assim, ainda sobre o ponto focalizado, perguntamos aos docentes se ha,
de fato, necessidade de se ter uma formacdo especifica para atuar nesta
modalidade de ensino. Dos 25, 23 afirmaram que sim, por trés razbes: em primeiro
lugar, em decorréncia do perfil e das especificidades do alunado da EJA, pois, nas
falas dos professores, € um publico diferenciado que carece de sensibilidade e
delicadeza, além de motivacao e atencao constantes. Como nos diz uma professora,
“nao é como vocé trabalhar com uma crianga, nao, eles sdo pessoas mais sensiveis,
sdo pessoas que exigem mais atencado” (Professora 18), e como explicita outra:
‘porque € outra area, ali ndo sao criangcas que estdo sendo alfabetizadas, no meu
caso é alfabetizar, né? S&o pessoas que ja tem toda uma vida, toda uma bagagem,
como Paulo Freire diz, uma visdo de mundo, uma bagagem ja toda construida [...].”
(Professora 4). Tal “sensibilidade” esta intimamente relacionada com a baixissima
autoestima dos educandos da EJA. Essa problematica j& amplamente debatida
pelos pesquisadores da EJA, também foi mencionada inUmeras vezes pelos
docentes como algo bem especifico deste publico. A baixa autoestima se revela,
consequentemente, na descrenca da propria aprendizagem. Por isso, muitas vezes,

o alunado da EJA é visto como “um povo sem muita fé de aprender” (Professora 16);
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destarte, “o professor tem que saber lidar com isso, porque senao afasta realmente
os alunos.” (Professora 20).

A propoésito da descrenca e da baixa autoestima do corpo discente da
EJA, formado pela classe-que-vive-do-trabalho, lembramo-nos das formulacdes
gramscianas acerca das dificuldades escolares entre uma crianga de uma classe
social mais abastada e o filho de um operéario. O lugar que ocupa na hierarquia
social, o corte de classe, faz com que a crianca da classe trabalhadora demonstre
mais dificuldades no que concerne ao trabalho intelectual:

A participag@o das mais amplas massas na escola média leva consigo a
tendéncia a afrouxar a disciplina do estudo, a provocar “facilidades.” Muitos
pensam, inclusive, que as dificuldades s&o artificiais, j& que estdo
habituados a s6 considerar como trabalho e fadiga o trabalho manual. A
guestdo é complexa. Por certo, a crianca de uma familia tradicional de
intelectuais supera mais facilmente o processo de adaptacéo psicofisico;
guando entra na classe pela primeira vez, ja tem varios pontos de vantagem
sobre seus colegas, possui uma orientacdo ja adquirida por habitos
familiares: concentra a atencdo com mais facilidade, pois tem o habito da
contencdo fisica etc. Do mesmo modo, o filho de um operario urbano sofre
menos quando entra na fabrica do que um filho de camponeses ou do que
um jovem camponés ja desenvolvido pela vida rural. Também o regime
alimentar tem importancia etc., etc. Eis porque muitas pessoas do povo
pensam que, nas dificuldades do estudo, exista um “truque” contra
elas (Qquando ndo pensam que sao estupidos por natureza: véem o
senhor (e para muitos, especialmente no campo, senhor quer dizer
intelectual) realizar com desenvoltura e aparente facilidade o trabalho
que custa aos seus filhos lagrimas e sangue, e pensam que exista
algum “truque”. (GRAMSCI, 1968, p.139, grifo nosso).

Gramsci toma como exemplo 0 processo cognoscitivo de duas criancas
de classes distintas. Isso pode se estender, porém, para os alunos da EJA. A “falta
de fé” e a descrencga da propria aprendizagem devem ser problematizadas em sala
de aula. Sabemos nao existir “truque” algum; mas as dificuldades de aprendizagem
e a sua reduzida autoestima, acentuadas pelo ciclo do “fracasso escolar’, sao

decorrentes de multiplos fatores:

ligados ao psiquismo do aluno: forma como ele interage com o ambiente
escolar, modo como estabelece relagdes com o saber e com o aprender,
seu relacionamento com os professores e com 0s colegas, suas relacdes
familiares, os vinculos que constréi com o conhecimento, etc.; & estrutura da
escola: as caracteristicas, o modelo pedagogico adotado, o perfil dos
professores, etc.; a uma dimensdo social ampla: politicas publicas de
Educagcédo e a secular desigualdade econbmica e social da sociedade
brasileira. (COSTA; ALVARES; BARRETO, 2006, p.16-17).
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Ainda sobre esta falta de seguranc¢a dos alunos na propria capacidade de
aprender, um trecho da Proposta Curricular da EJA, 1° segmento, vai ao encontro da

nossa discusséo, ao sinalizar que é preciso elevar a autoconfianga deste publico:

Num programa de alfabetizagdo ou de primeiro segmento do ensino
fundamental, € possivel promover muitas aprendizagens que podem
melhorar significativamente as condi¢Bes de inser¢cdo social e profissional
dos educandos e principalmente promover sua confianga na propria
capacidade de aprender. Sabemos, entretanto, que a complexidade do
mundo contemporéneo impde exigéncias educativas cada vez maiores para
os trabalhadores e para os cidad&os. E fundamental, portanto, que o ensino
fundamental de jovens e adultos considere a importancia de que os
educandos continuem aprendendo, seja dentro do sistema de ensino formal,
seja aproveitando ou lutando por mais oportunidades de se desenvolverem
como trabalhadores, como cidaddos e como seres humanos. (RIBEIRO et
al., 2001, p.229, grifo nosso).

Além de tracar o perfil deste alunado da EJA e falar sobre as suas
especificidades, os professores também demonstraram bastante preocupacdo com a
problematica da evaséo. Este € o segundo ponto mais mencionado, e, sem duvida, o
mais temido pelos docentes da EJA. Evidenciemos que a pergunta trata da
necessidade ou ndo de uma formacéo especifica, e a evasao € citada inUmeras
vezes, demonstrando ter, na visdo dos entrevistados, uma ligacdo direta com a
necessidade de uma formacéo especifica do professor. Mediante o conhecimento
das especificidades e da realidade do publico da EJA, dos conteudos e
metodologias diferenciadas, bem como do nivel cognitivo e da estrutura psicolégica
desse alunado, o professor, bem preparado, pode auxiliar na diminuicdo da t&o
temida evaséo; concepcéo, alids, advogada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EJA quando nos exprimem que, “embora haja uma complexidade de fatores
gue compdem a situacao do estudante da EJA, a formacédo docente qualificada € um
meio importante para se evitar o tragico fenbmeno da recidiva e da evasao.”
(BRASIL, 2000, p.56).

As duas falas abaixo registram bem o que discutimos até o momento:

Porque, assim, € um publico com um perfil diferenciado. Na sua grande
maioria sdo pessoas que tem uma vida marcada por inUmeros traumas: de
ndo ter tido acesso a educacgéo, pessoas com histérico de violéncia, de
guestdo de trabalhos forcados. Entdo sdo pessoas que, na maioria das
vezes, ja chegam desestimuladas, desmotivadas. Elas proprias ndo

acreditam nelas mesmas. E muito comum ouvir aqueles frazdes dos alunos:
“papagaio velho ndo aprende a cantar!”, “pau que nasce torto ndo se

endireital”, “professor, eu t6 aqui s6 por ta, mas eu nao aprendo nada!.”
“Minha cabecga nao funciona mais, ndo presta mais pra nada!.” Entdo por

gue é que eles tém esse discurso, esse pensamento, € a0 mesmo tempo
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estdo la? Aparentemente ha uma contradicdo, e ai o que é que nés
identificamos: o desejo que ele tem faz com que ele esteja 14. Entéo ele
tinha um sonho e esse sonho foi coibido na época apropriada e esse sonho,
digamos, que ndo morreu, digamos que esteja s6 um fumagcinha. Como diz
aquele ditado “onde ha fumaga, ha fogo”, entdo ainda ha um desejo, um
sonho. [...], entdo realmente tem que ter uma preparacdo pro professor
muito grande na area de humanas pra ta trabalhando com esses alunos.
Até mesmo algo que vocé for pedir a eles que em nenhum momento venha
soar como uma cobranca, sdo muito sensiveis e, assim, qualquer coisinha,
eles podem t4 se sentindo ofendido e até mesmo ta se evadindo. Entdo o
professor precisa ter uma percepcdo, uma atencdo, uma dedicacdo
diferenciada do que teria em outras modalidades. (Professor 14).

E necessario que as pessoas que vao trabalhar com esses grupos que
tenham um diferencial. E necessario que as pessoas tenham sensibilidade
para a compreensdo da realidade que cada um tem [...] E necessario
desenvolver a sensibilidade até pra um olhar diferente no processo ensino
aprendizagem desse publico [...] precisam muito de ser trabalhado a
autoestima. [...] Sdo pessoas que, as vezes, tem um astral ou uma
dificuldade muito grande de interagir. Sdo em sua maioria timida, porque
temem a represalia que ao longo da vida viveu pelo o fato de ndo saber ler.
Mas quando a gente consegue assim conquistar, € uma conquista diaria
pela confiabilidade, pelo apego, pelo afago, precisa a demonstracdo de
carinho, de amizade, de compreensdo para que essas pessoas possam
verdadeiramente participar, interagir e dialogar [...] Muitas vezes a gente faz
visita nas casas quando o aluno demora a vir a sala de aula e vocé vai ver o
porqué. Normalmente hd um problema com aquela familia, um desajuste
[...]. (Professora 12).

Como podemos depreender desses discursos, € um publico diferenciado,

e que requer, portanto, um professor que possua “‘um diferencial”’, visto que “a

realidade de EJA é totalmente diferente.” (Professora 20). O adjetivo “diferente”,

utilizado em frases que conceituam ser “um publico/nivel/modalidade/educacéo

muito diferente”, foi mencionado varias vezes no decorrer das respostas. Os

professores fazem questdo de enfatizar, de sublinhar, esta diferenca em todos os

aspectos, pois, como ainda exprime uma docente, é preciso ter uma formacgéao

especifica “porque € um publico diferenciado, com anseios diferentes, com
necessidades diferentes, ritmo de aprendizagem diferente.” (Professora 22).

Lembremo-nos, ainda, de que as falas desses docentes estdo em
consonancia com o proprio significado do termo modalidade. Este vocabulo

€ diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa uma medida

dentro de uma forma prépria de ser. Ela [a EJA] tem, assim, um perfil

proprio, uma feicdo especial diante de um processo considerado como

medida de referéncia. Trata -se, pois, de um modo de existir com
caracteristica préopria. (BRASIL, 2000, p.26).

Assim, pelo menos em termos de concepcao, trata-se de uma educacao

diferenciada, singular.
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O terceiro e dltimo ponto que, para os docentes, justifica a necessidade
de uma formacéo especifica, trata da atuacdo do professorado em sala de aula. Em
suas falas, percebemos a necessidade de se ter maior apoio e suporte,
especialmente para aqueles que nédo tém experiéncia nesta modalidade, para que,
conhecendo as especificidades da EJA, tenham maior seguranga nos conteudos e
metodologias de trabalho, a fim de saberem o que e como trabalhar, e, assim,
atuarem tedrica e praticamente com maior propriedade e dominio. Vejamos duas

falas significativas:

Acredito, urgentemente se faz necessaria essa formacao porque muitos
profissionais que a gente encontra ndo tem esse conhecimento, o que é
adulto, quais sdo os contelidos, qual é o potencial, qual é a capacidade,
entdo precisa-se urgentemente ter essa formacdo, se ter uma
fundamentacao tedrica para que o professor entre em sala de aula, porque
a gente encontra muito em capacitacées que é feita por ai, pelas escolas
que a gente visita, a gente encontra muito professor da EJA tratando o
adulto como um adolescente, como uma crianga, até chamando de crianca
e isso ndo pode acontecer, porque ele tem a linguagem prépria dele, o
tempo e o espaco dele, que ele aprende ndo no mesmo tempo ou no
mesmo ritmo que uma criangca ou que um adolescente, mas que precisa
urgentemente ter essa formacdo para que os professores eles venham
entendendo a esséncia, o que é o adulto, como ocorre esse processo, qual
a metodologia que pode ser utilizada, quais os recursos que podem ser
usados em sala de aula, porque muita gente entra na EJA, e por falta
realmente desse conhecimento e dessa formacdo, acontece o grande
problema que nds temos no nosso Brasil hoje que é a questdo de evasao,
entdo se analisa esse aluno que se evadiu da sala por quais motivos? Entdo
muitas vezes eu vejo o professor que ndo estd preparado para isso.
(Professor 1)

[...]Jeu acredito que guanto mais formagé&o a gente tiver, mais vai ajuda-los e
servir pra gente trabalhar em sala de aula, [...] porque eles ja tem uma idade
avancada, tem muitos, e vocé fica pensando que eles ndo sabem ler e que
€ uma coisa basica da vida, né? Que vocé tem que saber e a gente nao
teve ainda essa formacdo, e eu sinto falta, até por conta da
responsabilidade que eu sinto, assim, as vezes eu me angustio, eu digo:
Meu Deus eu tenho que fazer com que essas pessoas aprendam a ler,
para que elas reivindiguem os seus direitos, para que elas peguem um
cartaz e leiam, até para resolver as coisas do dia a dia, né? Olhar num
ponto de Onibus, ir no mercantil e olhar o preco de uma coisa, coisas
bésicas que a pessoa tem que saber, né? (Professora 23).

Neste discurso, ja percebemos um direcionamento a favor da formacao
critica dos alunos, visto que a “reivindicacao dos direitos” se configura como um dos
pontos de preocupacao docente.

Apenas dois dos 25 professores afirmaram nao ser preciso ter uma
formacao especifica, pois “a basica ja da conta, [mas] tendo a especifica melhor
ainda porque fica bem mais claro” (Professor 6) , visto que “o que eles da pra gente,
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pra mim, eu acredito que é muito bom, ja é o suficiente.” (Professora 3). Aqui a
professora ndo deixou claro quem sao “eles”, mas pelo conteudo da entrevista, na
integra, podemos inferir que sdo as coordenadoras de EJA, mediante as formacdes
promovidas pela Secretaria de Educacéo.

Em relagédo aos turnos de trabalho, um espanto: a maioria, precisamente
17 professores, trabalha os trés expedientes, todos os dias! E seis trabalham,
diariamente, durante os dois turnos. Apenas dois professores trabalham somente um

turno. Vejamos o gréfico.

Gréfico 6- Jornada Laboral
JORNADA DE TRABALHO DOS PROFESSORES

QUANTIDADE DE TURNOS:

m3

m2
1

Fonte: Elaboragéo da autora/2013

Com 68% dos professores entrevistados trabalhando os trés expedientes,
numa jornada extenuante - ndo por uma escolha descolada das condi¢cdes objetivas
de existéncia, mas por uma necessidade real de ampliacdo salarial, para que
tenham condi¢cdes de viver e sustentar os que deles dependem - como estudar,
planejar, ler e buscar capacitagdo se ndo ha tempo para tais atividades tédo
necessarias a docéncia? E mais: onde estd o tempo livre, que, como nos diz Marx
(2006, p.131) “é o campo do desenvolvimento humano”, para se ter uma vida plena
para além da sala de aula?

Urge que os professores da Educacdo Bésica tenham um salério digno e
compativel com a responsabilidade que |hes € atribuida e, ademais, disponham de

tempo para os seus afazeres pedagogicos: estudo, reflexdo tedrico-pratica, pesquisa
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e planejamento, e que este tempo ja esteja contemplado dentro da sua jornada de

trabalho. Dermeval Saviani, ao dialogar com Menezes e Lima® (2011, p.40),

revigora essa discussao ao sugerir que
[...] a carreira de professor deveria ser em tempo integral, em uma Unica
escola, com 50% do tempo para o trabalho com os alunos na sala de aula e
os outros 50% distribuidos pelas demais atividades. Isso se explica porque
o professor tem outras atribuicdes além das aulas como a participacdo na
gestdo da escola, no colegiado da escola, no projeto politico pedagégico da
escola, no atendimento de alunos, de atividades de refor¢o para os alunos
que necessitam de orientacdo complementar, preparacdo das aulas,
correcdo de trabalhos e provas dos alunos; além de outra cobranca que
vem sendo reiterativa no sentido de que o corpo docente e a escola como
um todo se articulem com a comunidade. Portanto, ha uma demanda

também da comunidade que eventualmente os professores necessitam
atender.

Vale ressaltar, ainda, o fato de que quase todos (exceto dois professores
gue lecionam na EJA no turno da tarde) trabalham com esta modalidade a noite, ou
seja, estdo no terceiro turno de trabalho, o que configura atividade por demais
extenuante.

Em relacdo as demais ocupacdes desses docentes, realizadas nos outros
turnos de trabalho, vale o registro: cinco sdo coordenadores pedagogicos/
educacionais em instituicdes privadas; um é diretor de escola; quatro atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental; dois em sala de leitura; seis na Educacéo
Infantil; um professor atua também na EJA 2 (4° e 5° ano); um professor nos anos
finais do Ensino Fundamental; dois professores atuam dando Refor¢co Escolar; dois
professores atuam no PBA; dois professores atuam no Projeto Mais Educacéo; e,
para fechar, dois trabalham na Secretaria de Educacdo. Dos 25 docentes, apenas
trés laboram em outras areas, além da Educacdo: na Saude; numa instituicdo
publica; e numa empresa.

No que tange a insercdo nos movimentos sociais, associacoes,
sindicatos, partidos, ou alguma outra organizacdo, destacamos que a maioria dos
professores participa de alguma acgao coletiva. Consoante Freire (2011, p. 99), “uma
educacdo radical e critica deve atentar para o que se esta passando, hoje em dia,
dentro dos diversos movimentos sociais e sindicatos.” E, a esse respeito, assinala

que

% Entrevista concedida, no inicio de 2009, as professoras Ana Maria Dorta de Menezes e Kétia
Regina Rodrigues Lima, por ocasido das palestras proferidas por Dermeval Saviani, no Il Seminério
Estadual Trabalho, Educacdo, Estado e a Critica Marxista, organizado pela Linha de Pesquisa
Trabalho e Educacao do Programa de Pds-Graduagédo da UFC, em Fortaleza- CE.
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Os movimentos femininos, os movimentos pacifistas e outros movimentos
desse tipo, que exprimem resisténcia, geram, com suas praticas, uma
pedagogia de resisténcia. Mostram-nos que € impossivel pensar a
educacdo reduzida estritamente ao ambiente escolar. (FREIRE, 2011, p.99).

Dos 25 docentes, 17 participam de algum movimento, organizacdo ou
instituicdo. Entre os campos de atuacdo politica, o Sindicato foi 0 mais citado,
obtendo a referéncia de oito educadores. Além do Sindicato, os professores citaram
varios espacos de luta e atuacao coletiva, tais como: a Associacdo de Bairro ou
Comunidade; a Igreja; o Movimento de Mulheres; o Conselho Municipal de
Educacédo e o Conselho Escolar; o Partido Politico; o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST); Forum; Rede; e um Projeto Cultural voluntario. E
importante destacar o fato de que essa insercéo dos professores representa também
espaco de formacéo, tal como sugere Brzezinski (2002, p.9):

[...] os movimentos sociais de educadores, assim como as associacdes e
sindicatos da categoria profissional- professor- sdo espacos em que as
relacbes humanas séo tecidas por meio de intensas mediacdes, portanto

sdo espacos de construcdo da identidade coletiva, da identidade
profissional do professor.

Vejamos a quantidade de vezes em que tais acles coletivas foram

citadas pelos docentes:

Gréfico 7- Agbes coletivas

PARTICIPACAO EM MOVIMENTOS E INSTITUICOES

Projeto Cultural F 1

Rede [ 1

Forum 1

MST | 1

Partido Politico F 1

Conselhos de Educacdo e Escolar [N 2
Movimento de Mulheres 2

Igreja 3
R :
Sindicato 8

Fonte: Elaboracédo da autora /2013
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Dos 17 professores que relataram participar de algum movimento,
organizagao ou instituicao, seis estao vinculados a mais de uma agao coletiva, ou
seja, sdao bem atuantes. Dos 14 da zona urbana, um pouco mais da metade,
precisamente oito, participam de alguma organizacdo/ movimento. Dos 11
professores da zona rural, nove estdo engajados em alguma acao coletiva: os
professores da zona rural estdo mais engajados politicamente fora do ambiente
escolar formal do que os da zona urbana, 0 que representa um avanco. Segundo
Ribeiro (2013, p. 495),

[...] os movimentos sociais populares do campo tem avancado na defini¢cdo
dos seus direitos e na cobranca do Estado, exigindo que esses direitos

sejam regulamentados para que possam orientar a formulacédo e avaliacédo
da oferta de politicas publicas coerentes com suas necessidades histéricas.

Dos 25 entrevistados, oito ndo participam de nenhuma organizacéo/
movimento. Desses oito, trés confessaram que ja participaram outrora de projetos e
pastorais vinculados a Igreja Catdlica, mas que haviam saido ou “se distanciado.”
Duas professoras (desses trés que justificaram a sua “ndo participagao”)
expressaram um sentimento de decepcao para com 0s movimentos e instituicoes.
Uma delas era por demais engajada: além das atividades da igreja, participava de
sindicatos, movimentos populares, estava filiada a um partido politico de esquerda,
mas, por ter se decepcionado com a atual conjuntura politica e, também, por motivos
pessoais, distanciou-se de tudo. No momento de nossa entrevista, meados de 2013,
ela nos disse que “estava dando um tempo” e assim justificou:

Hoje ndo, me decepcionei um pouco [...] t6 dando um tempo pra mim
também, cuidando mais de mim, do meu esposo, dando um tempo, porque
eu vivi sempre em funcdo dos outros, e hoje eu tenho que viver também pra
mim, entdo a gente t4 agora andando por outros caminhos, mas ja fui

sindicalizada e tudo, de movimento, de bandeirinha, de cara-pintada, de
tudo o que vocé imaginar [...]. (Professora 13).

Sobre esses dois campos de atuacao, a escola e 0s movimentos sociais,
Freire (1986) nunca escondeu a sua preferéncia em trabalhar com o segundo, os
movimentos, mas assinalava gostar e trabalhar em ambos. Vale lembrar que as
propostas freireanas de alfabetizacdo e pés-alfabetizacdo foram criadas nas
décadas de 1950 e 1960, na conjuntura dos movimentos sociais, em contextos nao
formais.

Ira Shor (1986, p.52), questionando qual seria o0 melhor lugar para atuar

em prol da transformagdo social, tece os seguintes questionamentos: “Os
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professores libertadores se perguntam, frequentemente, onde devem fazer a maior
parte de seu trabalho: nas salas de aula ou nos movimentos? [...] Seria entdo a sala
de aula um lugar secundéario para a educacéo libertadora?” Ao que Freire (1986,
p.52), coerentemente, responde:

As vezes é. Suponhamos que, em determinados momentos, minha
participacéo, nossa participacdo em semindrios nas universidades, seja um
lugar secundario para a educacéo libertadora. O que nao podemos negar,
porém, é que ela é importante. Trata-se, também, de uma questdo de
escolha e de possibilidades historicas. E até uma questdo de gosto! Eu,
pessoalmente, gosto de trabalhar com os movimentos sociais, populares, na
periferia das cidades, em vez de trabalhar em escolas. Mas essa minha
preferéncia por trabalhar fora ndo me faz sentir desconfortavel dentro de
salas de aula formais. Gosto de ambas as atividades e tenho trabalhado nas
duas. Nao obstante, outro educador pode me dizer: “Veja, Paulo, acho que
meu lugar € dentro da escola.” Eu posso dizer que prefiro trabalhar na
periferia, mas outros podem dizer que esse ndo é seu lugar, que se sentem
perdidos la fora. Ndo se sentem competentes para trabalhar la, mas
sentem-se competentes discutindo economia com o0s estudantes, por
exemplo, esclarecendo a respeito do modo de producdo capitalista. Isto
também é importante. Para mim, a melhor coisa possivel é trabalhar ao
mesmo tempo nos dois lugares, na escola e nos movimentos sociais
fora da sala de aula. Mas uma coisa deve ser evitada: é ser ineficiente nos
dois lugares, fazer mal as duas coisas.

Sem rejeitar nenhum dos dois campos de atuacao politico-pedagogica, o
ideal, para Freire, € que o educador critico atue nesses dois espacos, colaborando
na escola e nos movimentos, bem como estabelecendo e avaliando

a relacdo entre essas duas abordagens: a educagdo mais tradicional,
estruturada e sistematizada, que tem lugar nas escolas, versus a

abordagem mais dindmica, livre e contraditéria (ainda que mais criativa) no
interior dos movimentos sociais. (FREIRE, 2011, p. 100).

Por fim, para que pudéssemos caracterizar o perfil desse professorado da
EJA, perguntamos qual (ou quais) eram os referencial (ais) tedrico-metodolégico(s)
gue embasava(m) a sua pratica docente. Todos os professores entrevistados
citaram, pelo menos, um autor, mas a maioria, 16 professores, citou de dois a cinco
autores como seus referenciais teodricos. Desses 16 professores que advogavam
“nao seguir uma linha especifica”, ou “mesclar um pouco de cada um”, 12 citaram
Freire como um de seus teoricos. O fato é que o pensamento politico-pedagdgico de
Paulo Freire ocupou papel dominante. Dos 25 que participaram desta pesquisa, 21
citaram o nome de Freire como seu referencial tedrico. Desses 21, nove o
mencionaram como sua Unica e exclusiva referéncia. Apenas quatro, optando por

outros tedricos, ndo o elegeram para tal funcgéo.
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Além de Freire, véarios outros autores foram mencionados, a saber: Jean
Piaget, Lev Vygotsky, Emilia Ferreiro, José Carlos Libaneo, Henry Wallon, Ana
Teberosky, Jussara Hoffmann, Celso Antunes, Rubem Alves, Dermeval Saviani e,
ainda, os pressupostos da Pedagogia Tradicional.

Podemos perceber, ante essa diversidade tedrica exposta que, apds o
predominio de Freire, Jean Piaget e Lev Vygostsky, ambos com oito mencdes,
ocupam papel de relevo. Isso denota, certamente, o quanto as formulacbes a
respeito da Pedagogia Libertadora, bem como as premissas do construtivismo e do
sociointeracionismo, também influenciam o trabalho dos docentes. Vejamos o

gréfico:

Gréfico 8- Referenciais tedrico-metodolégicos
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Fonte: Elaboracdo da autora /2013

Embora ndo perguntdssemos os motivos subjacentes a escolha de tais
tedricos, alguns professores, além de citarem os seus escolhidos, justificavam as
suas opg¢Oes. Aqui, sublinhamos apenas alguns pontos a proposito da escolha de
Freire.

Dentre os que o escolheram como referencial, ouvimos justificativas do

tipo: “na metodologia dele [Freire], ele valoriza muito o conhecimento do aluno [...]
(Professora 7); “hoje a gente trabalha dentro de uma férmula contextualizada,
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embasada na necessidade, na vivéncia de cada um dos nossos alunosl...]”
(Professor 1); “ele é o pai da alfabetizacdo, entdo eu acho que ndo tem o que dizer
muito, isso ja diz tudo: é o pai da alfabetizacdo! E acho que todos nés devemos
seguir o exemplo dele”(Professora 25), dentre outras.

N&o obstante, nas justificativas dadas, uma nos surpreendeu: a proferida
por uma docente que, ao falar sobre os seus referenciais tedricos, entre 0s quais
Freire ndo estava, sentiu a necessidade de justificar a sua n&o escolha pela
Pedagogia Libertadora, embora, vale esclarecer, ndo tenhamos perguntado o
porqué de a professora ndo ter nomeado este tedrico. Logo abaixo, seguem as
consideracdoes desta docente que, apesar de ndo o ter como um de seus
referenciais, nutre um carinho por ele. Em tom de alerta, ela faz a seguinte
apreciacao critica:

Eu gosto de Paulo Freire, mas eu acho que pouca gente Ié e compreende
Paulo. Muita gente fala de Paulo Freire e pouca gente compreende Paulo
Freire. Eu ficava, assim, um pouco inquieta quando eu vi alguns colegas
defendendo a teoria de Paulo Freire e quando a gente ia questionar
realmente o sentido de Paulo Freire, ndo dominava. N&o sei se ainda existe,
se é Paulofreirense, mas, assim, existia um modismo. Eu me preocupo
muito com essa questdo de modismo, entendeu? Se fulano defende Paulo
Freire, eu vou defender Paulo Freire. Na Universidade eu via isso, ndo sei

se era minha visdo, claro que cada um tem um jeito de pensar. Eu gosto
dele. (Professora 9).

Esta fala, sem davida, € bastante pertinente e retrata duas questdes
preocupantes em nosso meio. A primeira diz respeito a formacdo superficial e
fragmentada que predomina hoje em todos os niveis de ensino. Como forma de
combater tal probleméatica, ao ensino superior cabe a tarefa de fomentar a leitura e a
discusséao sérias sobre o legado freireano e de tantos outros tedricos educacionais.
E necessario ofertar uma solida formac&o tedrico-préatica, visto que, embora néo seja
a redentora de todas as lacunas formativas e esteja inserida hum panorama de
inimeras adversidades e limitagdes®, a Universidade brasileira precisa cumprir, da
melhor maneira possivel, o seu papel na consolidacéo e difusdo do conhecimento.

A segunda questdo diz respeito aos modismos. Em sua fala, a docente
tece uma critica ao modismo que perpassa a figura e a reflexdo de Paulo Freire.

Advogamos a assercdo de que o professor ndo deve se guiar “ingenuamente” (ou

% Como a falta de recursos e de infraestrutura adequada; a necessidade de realizacdo de concursos
publicos para o provimento de cargos efetivos voltados para o quadro docente; a falta de autonomia
politica e financeira, dentre outros.
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ndo) pelos modismos, sejam eles freireanos, marxistas, escolanovistas,
construtivistas, tradicionais, sociointeracionistas etc. visto que, como nos lembra
Saviani (2010, p.9), “esta ndo € uma forma de amadurecer intelectualmente: buscar
filiar-se aos modismos é um empecilho para o bom uso do procedimento tedérico
como instrumento de diagnostico e comprometimento.”

O professor h4 de, embasado tedrica e politicamente, eleger seus
referenciais e correntes filoséficas de maneira consciente, coerente e autbnoma.
Para tanto, ndo pode sofrer qualquer tipo de “imposicéo”, que é sempre nefasta, de
pesquisadores, gestores e atuais responsaveis pelas politicas educacionais para
gue aceite determinado paradigma tedrico. Vale ressaltar aqui o fato de que “a
diversidade de métodos e propostas pedagdgicas” esta assegurada no texto do
Plano Nacional de Educacao (2014-2024) e que um dos principios do Art. 3° da
ultima LDB (N° 9394/96) rege sobre o respeito ao “pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagogicas” que devem fazer parte do ensino-aprendizagem. O
respeito a liberdade e a diversidade de concepcdes teorico-praticas, aléem de legal, é
axial.

Para concluir este segmento, ressaltaremos, ainda, a fala de outra
docente, que, optando pela Pedagogia Libertadora, assevera gostar em demasia da
“visdo freireana”, visto que, nesta,

[...] o inocente deixa de ser inocente, onde ele vai perceber com um olhar
mais critico o que acontece em volta, o meio em que ele vive, entdo a
metodologia freireana vem alertar, acordar o sujeito, como Paulo Freire
chama, da ignoréncia, entdo eu gosto da metodologia freireana por causa
disso, e a metodologia dele realmente forma cidadaos criticos, onde ele
pega o assunto abordado, o assunto que esta ali na comunidade, o que nao
foi feito, por exemplo, ndo tem o abastecimento de agua, ele traz esse
assunto pra dentro da escola e todo mundo vai saber conversar sobre

aguele assunto porque é de interesse deles, e a partir dai ele vai alertar
para os seus direitos e para os seus deveres]...] (Professora 4).

A professora evidencia a formacdo critico-politica como alicerce desta
pedagogia, mediante a qual “o inocente deixa de ser inocente.” Em Histéria das
Ideias Pedagoégicas no Brasil, Dermeval Saviani, no decorrer de 17 laudas
dedicadas a “Paulo Freire e a emergéncia das ideias pedagogicas libertadoras”,
delineia alguns aspectos biograficos de Freire relacionados ao seu trabalho na
educacao e examina criticamente as “linhas-mestras” deste pensamento. Para tanto,
analisa a estrutura e a esséncia de trés obras: Educacdo e atualidade brasileira

(1959); Educacdo como pratica da liberdade (1967) e Pedagogia do Oprimido
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(1970). Neste exame, rastreia, de forma minuciosa, as referéncias teoricas de Freire,
as quais, segundo ele, seguem eminentemente a esteira de um existencialismo
cristdo, mas ndo se ausentam de um dialogo com a filosofia dialética e com o
marxismo?’. Nesse livro, ele nos esclarece que, desde sua Escola e democracia
(1983), existe “o reconhecimento do carater inovador e da importéncia social, politica
e pedagodgica de Paulo Freire na historia da educagéo brasileira.” E, assertivamente,

expressa que

Paulo Freire foi, com certeza, um de nossos maiores educadores, entre 0s
poucos que lograram reconhecimento internacional. Sua figura carismatica
provoca adesdes, por vezes de carater pré-critico, em contraste com o que
postulava sua pedagogia. Apds sua morte, ocorrida em 1997, a uma maior
distancia, sua obra devera ser objeto de analise mais isentas, evidenciando-
se mais claramente o seu significado real em nosso contexto. Qualquer que
seja, porém, a avaliacdo a que se chegue, é irrecusavel o reconhecimento
de sua coeréncia na luta pela educacdo dos deserdados e oprimidos que no
inicio do século XXI, no contexto da “globalizacao neoliberal”, compdem a
massa crescente dos excluidos. Por isso seu nome permanecerd como
referéncia de uma pedagogia progressista e de esquerda. (SAVIANI, 2007,
p. 333).

O pensamento politico-pedagogico freireano figura, hoje, como um
classico®®. Transcendendo o seu tempo e o seu Pais, Freire, além de ser atual,
deixou um legado sociopolitico e revolucionario que precisa, como ele mesmo

solicitou, ser reinventado de acordo com o nosso contexto. Sua obra, como adverte

13

Peter McLaren, “é indispensavel para a evolugéo progressista do pensamento

educacional.” Ademais,

O futuro da educacdo estd intimamente vinculado a possibilidade de
estudantes e docentes tornarem-se criticamente auto-reflexivos no analisar
0s modos pelos quais suas vidas foram inscritas por praticas discursivas
sujeitadoras e por relagdes sociais materiais que ddo suporte a poderosos
grupos de elite em detrimento da maioria da populacéo. Por certo, 0 avanco
continuo da pedagogia critica e da pratica freireana ndo pode ser divorciado
da crise do mundo burgués atual, cujo maior sintoma inclui a légica do
consumo como um ideal democratico regulador. Freire foi sempre um
revolucionario e, como tal, nunca abandonou o sonho duma
transformacéo radical do mundo. (MCLAREN, 1999, p.39, grifo nosso).

9 Contudo, explicita Saviani (2007, p.328-329), “isso nao significa que Paulo Freire tenha aderido ao
marxismo ou, mesmo, tenha incorporado em sua visdo tedrica de andlise da questdo pedagdgica a
perspectiva do marxismo. Na verdade, € possivel reconhecer a matriz hegeliana em sua analise da
relacdo opressor-oprimido, calcada na dialética do senhor e do escravo que Hegel explicita na
Fenomenologia do espirito.”

% Aqui, utilizaremos a definicdo de “pensamento classico” utilizada por Saviani (2010, p.9): como
“aquele cuja contribui¢cdo ultrapassa o tempo em que surgiu.”



141

As formulacdes de Saviani (2007) e a analise conjuntural de McLaren

(1999) podem nos auxiliar a compreender por que o nome de Paulo Freire foi

sobremaneira mencionado pelos docentes entrevistados e, ainda, por quais razdes

suas ideias sdo de tal modo debatidas e transpostas & Academia. E preciso que haja

um largo esforco tedrico para que as pessoas possam conhecer de maneira

aprofundada o seu pensamento, a fim de ndo se aproximarem “pré-criticamente”,

como, de forma lucida, advertiu Saviani. E preciso apreender suas formulactes

tedricas para optar, criticar e refletir. Ndo, inexoravelmente, para acata-las. N&o
obstante, faz-se necessario conhecé-las por se tratar

[...] de uma das contribuicGes pedagégicas mais importantes do século XX

e, como tal, de uma proposta educacional necessaria ao nosso futuro como

sociedade autbnoma, esperancosa e dialégica, embora permanentemente

indignada com as injusticas sociais e os direitos humanos negados ou
violados. (SCOCUGLIA, 1999, p.25).
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6 SER PROFESSOR(A) E ATUAR NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
(EJA): A DOCENCIA EM QUESTAO

— Ah, mulher, eu sonho [em ser professora] desde
crianga, e eu acho assim que minha mée tem tudo
a ver, né? De ter assim me orientado... ela sempre
me chamava de “minha professora.” Sempre
gostei mesmo de trabalhar com alunos, quando
era crianca também, juntava sempre uma turminha
e eu ia dar aula, entéo isso é um sonho desde
crianca.

— Sua mée era professora?

— N&o, ndo era. Minha mée era analfabeta. Acho
gue dai o sonho dela ter uma professora em casa,
né? (Trecho de uma entrevista)

Neste capitulo, analisaremos as especificidades da docéncia na
Educacado de Jovens e Adultos (EJA). A esse respeito, Ledncio Soares nos adverte
de que a tematica “especificidades” € de grande amplitude, sobre a qual “podem-se
trabalhar varios aspectos, como curriculo, reflexado tedrico-pratica, tempos-espacos,
diversidade de sujeitos, material didatico e formacdo de educadores.”(SOARES,
2011, p.318). Desse modo, delimitamos, para nossa discussao, quatro questdes que
tratam da reflexdo da praxis: (1) a opcao pelo magistério; (2) a insercao profissional
na Educacao de Jovens e Adultos; (3) a compreensédo do que € EJA, e, ainda, (4) as

possibilidades e os limites da docéncia nesta modalidade de ensino.

6.1 A opcéao pelo magistério

“Ninguém comeca a ser educador
numa certa terca-feira

as quatro horas da tarde.

Ninguém nasce educador

ou marcado para ser educador.

A gente se faz educador,

a gente se forma,

como educador, permanentemente,

na pratica e na reflexdo sobre a pratica.”
(Paulo Freire)

Em 1993, Paulo Freire publicou a obra Professora sim; tia ndo - cartas a
guem ousa ensinar, livro rico e polémico, como o préprio titulo sinaliza. Nessa obra,

Freire alerta-nos para o fato de as professoras brasileiras serem, diuturnamente,
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chamadas de “tias”, o que, como reflete, leva a uma compreensao distorcida da
docéncia e produz uma desvalorizacdo profissional. Ultrapassando essa
problematica, Freire afirma que tal nomenclatura cumpre uma funcéo ideolégica a
favor das classes dominantes. Segundo ele, ao identificar professora com tia,
estamos quase proclamando “que professoras, como boas tias, ndo devem brigar,
ndo devem rebelar-se, ndo devem fazer greve. Quem ja viu dez mil tias fazendo
greve, sacrificando seus sobrinhos, prejudicando-os no seu aprendizado?” (FREIRE,
2006, p.12). Sem querer desvalorizar a relagdo de parentesco exercida pela tia em
prol da elevacgao profissional da professora, Freire reitera veementemente o fato de
gue sdo funcdes distintas: “Professora, porém, é professora. Tia é tia.” (FREIRE,
2006, p.26, grifo do autor).

E 0 que essa discusséo tem de relacionado com a escolha do magistério?
Ainda nessa obra, por meio de dez cartas, Freire aborda questdes que nos séo
relevantes, a saber: a formacdo de professores; o ato de estudar; a relacdo entre
educador e educando; as virtudes que os professores progressistas devem ter; a
guestdo da identidade cultural; a tematica da disciplina; a op¢cdo em favor do curso
de formacéo do magistério, dentre outras. Em sua terceira carta - “Vim fazer o curso
de magistério porque nao tive outra possibilidade”-, Freire relata ter ouvido esta frase
de vérias alunas, num periodo de formacdo académica. Além da falta de opcdes,
algumas educandas também alegaram que estavam fazendo o curso de magistério
enquanto esperavam por um casamento! Isso foi em meados de 1990. Os tempos
mudaram. As possibilidades profissionais foram ampliadas. Hoje, hum contexto-
historico distinto, a mulher brasileira, embora ainda predominantemente submetida
aos afazeres domeésticos e aos cuidados familiares, ocupa um papel de destaque no
mercado de trabalho, e, cada vez mais, luta pelo aumento da prépria escolaridade,
conquistando, como nos adverte Antunes (2003), uma emancipacéo parcial®. Sob a
l6gica exploratéria e opressora do capital, existe hoje uma nova divisdo sexual do

100

trabalho™", todavia, licito ainda € ressaltar que:

9 Segundo Antunes (2003, p.202), “a incorporagéo da mulher no mercado de trabalho €&, por certo,
um momento importante da emancipacao parcial das mulheres, pois anteriormente esse acesso era
muito mais marcado pela presenca masculina.”

190 Nesta reconfiguracédo,“nas areas onde é maior a presenca de capital intensivo, de maquinario mais
avancado, predominam os homens. E nas areas de maior trabalho intensivo, onde é maior ainda a
exploracéo do trabalho manual, trabalham as mulheres.” (ANTUNES, 2003, p.202).
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Além das formas de opressao de classe, dadas pelo sistema do capital, a
opressdo de género tem uma existéncia que € pré-capitalista, que
permanece sob o capitalismo e que tera vida pés-capitalismo, se essa forma
de opressdo néo for radicalmente eliminada das relagbes entre os seres
sociais, entre os homens e as mulheres. A emancipacéo frente ao capital e
a emancipagdo do género, s&o momentos constitutivos do processo de
emancipagéo do género humano frente a todas as formas de opresséo e
dominagéol...]. (ANTUNES, 2003, p. 202-203, grifo do autor).

No artigo intitulado Escolha profissional na perspectiva de professores de
Educacao Infantil (2012), os autores Ive Carina Rodrigues Lima Brasil e Afonso
Celso Tanus Galvao investigaram os motivos subjacentes a escolha profissional de
professores que atuam na Educacdo Infantil. Como op¢do metodoldgica,
entrevistaram 17 professores (sete de escolas publicas e dez de escolas
particulares). Segundo essa investigacao, as razdes para o magistério na Educacéo
Infantil foram associadas a seis pontos: (i) por gostar de crianca; (ii) pela influéncia
familiar, mais especificamente a mae; (iii) pela oportunidade de trabalhar e ter
estabilidade profissional e financeira (neste ultimo caso, os professores de escolas
publicas); (iv) por amor/ idealismo — sentimento que justificaria as lacunas e 0s
desafios da profissédo; (v) devido ao encantamento ocasionado pelas descobertas e
especificidades da aprendizagem infantil; e (vi) por ter talento/ dom; sobre este
altimo ponto, os autores fazem a ressalva de que esta concepcdo pode ser
prejudicial, pois poderia encobrir a necessidade de profissionalizar a categoria.

Teriamos algo semelhante na area da Educacédo de Jovens e Adultos? O
gue diz o professorado da EJA sobre o ingresso no magistério? Por que se tornaram
professores? Reiteramos a ideia de que se as motivacfes que levaram os docentes
a optarem pela docéncia forem frageis, e se nao houver identificacdo e
reconhecimento com este quefazer, estes ficardo na area educacional, segundo
Freire (2006), “como quem passa uma chuva.” Dai, como ainda alerta esse autor,
“‘que, na maioria dos casos, possivelmente, ndo veja por que deva lutar. Dai que n&o
me sinta mal com o esvaziamento de [sua] profissionalidade [...].” (FREIRE, 2006, p.
48).

6.1.1 Vocacao e sonho de infancia: “eu nasci com essa vocagao [...]”

José Cerchi Fusari (2002), ao prefaciar o livro Aprendiz da pratica
docente: a Didatica no exercicio do magistério, de Lima e Sales (2002), levanta

Varios questionamentos:
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Sera que é possivel aprender a ser professor? Mas ser professor ndo € uma
questdo de “dom”? Nao é uma “vocacdo”? Sera que ndo nhascemos
destinados ao sacerdécio no magistério? Afinal, escutamos essa idéia a
vida toda. Ou sera que nao? Ser professor € uma questao de escolha? Uma
guestdo de formacao profissional? Sera que seria uma ideia ou outra? Ou
podemos pensar o trabalho no magistério — a profissao professor como fruto
de um conjunto de fatores. (FUSARI, 2002, p.11).

O que é docéncia? Trabalho, chamado, vocacdo? Libaneo (1994, p.29)
garante que o ensino é “uma atividade conjunta de professores e alunos, organizado
sob a direcdo do professor, com a finalidade de prover as condicdes e meios pelos
guais os alunos assimilam ativamente conhecimentos, habilidades, atitudes e
convicgdes.” Em razdo do exposto, o trabalho docente se configura como “uma
atividade intencional planejada conscientemente visando atingir objetivos de
aprendizagem.” (LIBANEO, 1994, p.96). Para outros autores, a docéncia é definida
como “um trabalho de humano com humano na mediacdo de saberes: ou seja, €
essencialmente um processo de interacdo entre 3 polos: o docente, os alunos e a
matéria de ensino.” (THERRIEN; MAMEDE; LOIOLA, 2007, p.123), visto que a
natureza deste €& “ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos
alunos historicamente situados [...].” (PIMENTA, 2008, p.18). Ademais, como nos
lembra Amorim (2006, p.176).

O trabalho pedagdgico envolve a sensibilidade histérica para captar, desde
0 senso comum, como o homem se percebe na realidade para altera-la.
Exige paciéncia histérica, tolerancia, coragem e um profundo sentimento de

comunidade, pois, somente em comunhdo, os homens podem decidir e
escolher as formas de sociabilidade que Ihes convém.

Em nossa investigacdo, a docéncia foi definida por sete professores como
vocacao. Para esses docentes, esta atividade estd vinculada a uma disposicéo
natural, uma inclinacdo inata para tal exercicio profissional. Algumas frases sao
cruciais para percebermos esta ideia: “Sou professora por opgado, por vocacao;
opgao nao, vocagao!” (Professora 7); “[...] eu acho que cai até na informalidade, mas
eu sinto como que uma vocacao [...].” (Professor 14); “[...] eu acho que eu nasci com
essa vocacao pra ser professora” (Professora 18); “Minha vocacao é realmente a
Educacéo.” (Professora 19). E, ainda, como nos afirma outra docente: “Porque eu
acho que a ‘profissao professor’ € uma vocagao e vocé, quando gosta daquilo que

faz, daquilo que ama, eu acho que faz a diferenca.” (Professora 21).
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Percebemos que, ao utilizarem o termo “vocacdo”, tais professores
tiveram a intengdo de ressaltar o reconhecimento, a grandiosidade inerente a esta
profissdo, assim como fez Paulo Freire ao dialogar com o educador Ira Shor, em
meados de 1980:

Antes de mais nada, devo dizer que ser um professor tornou-se uma
realidade, para mim, depois que comecei a lecionar. Tornou-se uma
vocagao, para mim, depois que comecei a fazé-lo. Comecei a dar aulas
muito jovem, é claro, pra conseguir dinheiro, um meio de vida, mas quando
comecei a lecionar, criei dentro de mim a vocagdo para ser um
professor. Eu ensinava gramatica portuguesa, mas comecei a amar a
beleza da linguagem. Nunca perdi essa vocag¢éo pelo ensino. (FREIRE,
1986, p. 38, grifo nosso).

N&o obstante, quais seriam as implicacbes negativas no que tange a
“olhar o magistério como uma vocagao”? Segundo Brasil e Galvao (2012), ao
remeter o conceito de magistério como vocacgao, sacerdécio ou destino, “o ser
professor implica ser destinado e n&o, necessariamente, ter dominio de
conhecimentos diversos, algo mais vinculado a ideia de profissionalizacédo.”
(BRASIL; GALVAO, 2012, p. 327). Assim, precisamos estar atentos para nao
assumirmos a ideia de que para ensinar € preciso ter, apenas, um “talento natural”,
talento este que relegaria uma solida formacdo e a busca de conhecimentos
especificos em prol de uma melhor atuacéo profissional.

Sete docentes também destacaram que a escolha do magistério ocorreu
ainda na infancia, “desde pequeno (a)’/ “desde crianga”, no brincar de dar aula com
amigos e parentes e na fantasia de ter uma escola, denotando, assim, que esta

inclinacdo para a docéncia é de longa data.

6.1.2 A influéncia do outro: “mas como meu pai dizia...”

“[...] Toda pessoa sempre é as marcas das licdes diarias de outras tantas
pessoas. E € tdo bonito quando a gente entende que a gente é tanta gente onde
guer que a gente va [...]"".” Nesses versos do compositor brasileiro Gonzaguinha
(1945-1991), lembramos da influéncia significativa do outro. O outro é sempre
fundamental para a constituicdo do “eu”, da subjetividade individual. Construimos a

nossa identidade por meio das relagbes sociais nas quais estamos inseridos, e,

191 Trecho da musica “Caminhos do corac&o”, langada em 1982.
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sobretudo, mediante a socializagdo com outras pessoas. A Psicologia Social define
0 ser humano como um ser de natureza social: “O homem €& um ser social, que
constréi a si préprio, a0 mesmo tempo que constréi, com 0s outros homens, a
sociedade e sua historia.” (BOCK et al, 2001, p.146). Assim, este ponto, a influéncia
do outro para o ingresso no magistério, foi citado por cinco professores e, portanto,
merece destaque. A insercdo na area educacional, segundo os docentes, se deu por
qguatro razdes: (i) porque observavam a pratica docente de outros profissionais e
admiravam isso, (i) porque ao substituir - informalmente - outros professores em
sala de aula, gostaram da experiéncia, (iii) porque foram direcionados pelo desejo de
seus pais, e (iv) por terem sido convidados por outros profissionais a assumirem esta
fungdo. Nos quatro motivos, como vimos, ha a predominéancia da influéncia de
outrem. Afinal, “quem nunca ouviu de um professor relatos sobre suas raizes
sociais, as influéncias familiares, bem como as experiéncias escolares decisivas na
sua formacdo em geral, e em particular, nos caminhos que o levaram ao
magistério?” (FARIAS et al, 2008, p.60). Destarte, vejamos os relatos de duas
professoras:

[...] e sempre admirei muito a minha primeira professora. Entdo eu acho

que ao me espelhar nessa primeira professora, me veio essa vontade, e ai

eu fui crescendo, né? Nao muito, né, porque eu ndo sou tdo grande! [risos]
(Professora 22).

[...] mas como meu pai dizia: - Meu desejo era que vocé fosse ser
professora! e eu tinha comigo mesma uma divida de concluir aquele
planejamento que inicialmente eu tinha ja arquitetado pra minha vida: era o
desejo em ser professora [...]. (Professora 12).

Para realizarmos uma analise totalizante, € preciso ndo desconsiderar o
contexto socioecondémico, politico e cultural em que os docentes se encontram. Nao
podemos advogar a ideia de que as escolhas sejam, exclusivamente, pessoais e
subjetivas, tampouco que estejam descoladas da conjuntura histérica e social. Para

exemplificar, seguem as falas de dois professores:

Na verdade, quando eu terminei o ensino médio, eu fiquei meio alheio, sem
ter o que fazer, ai foi surgiu o normal no colégio..., ai eu fui fazer, terminei,
ai um colega me chamou pra trabalhar aqui em 2008, num 5° ano, e a
partir de entdo eu me inseri na educacao e estou até hoje. (Professor 5).

[...] entdo quando foi em 1977 recebi um convite da minha professora, eu
estudava na época, pra assumir uma turma no Mobral, na época eu tava
ainda na quarta série, ai como tinha esse espaco aberto pro Mobral, que é
uma alfabetizacao, ela viu que de acordo com o meu desenvolvimento, dava
pra mim assumir. (Professor 6).
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Nos discursos, nossa avaliacdo é de que, por meio do convite realizado
por docentes mais experientes, esses professores viram, neste chamado, uma forma
de ter um emprego, uma ocupacdo trabalhista. Assim, ndo se trata apenas de
desejos e vontades subjetivas, mas, outrossim, de necessidades reais e

oportunidades.

6.1.3 Amor a profissao: “Foi por gosto mesmo!”

O amor a profissdo - gostar do que faz - foi a resposta mais mencionada

pelos sujeitos da pesquisa. Dos 25 entrevistados, nove referiram-se explicitamente a

este ponto. Vale ressaltar que o amor esta ligado a ajuda, a dedicacao, e, ainda, a

preocupacdo em contribuir para a formacdo dos educandos. Alguns professores

assim afirmaram: “Porque eu gosto, eu gosto e assim eu gosto de ajudar as pessoas

e eu me sinto bem na area da educacao, sou uma pessoa realizada [...]" (Professora

8); “Eu escolhi por amor a profissdo e por, na minha vida, me dedicar muito as

pessoas carentes [...]” (Professor 11); “Eu sempre tive, assim, um fascinio pela
educacéo, né? [...] Foi por gosto mesmo!” (Professora 20), e ainda:

Primeiro porque eu acho que posso contribuir muito com o crescimento das

pessoas, ser educador, pra mim, é uma missdo. Eu ndo sou contra dizer

que é missdo por amor, ndo. Nao é o dinheiro que me move nao e sim o

que eu posso fazer de diferente em cada um dos meus alunos. Quando hoje

eu vejo um mais a frente, que fez tal curso, que as vezes ta até na sala de

aula dando uma palestra pra mim, entdo isso me causa uma realizacdo

tremenda, muito, muito importante. Entdo ser educador é uma escolha

pessoal de realiza¢do humana, e que eu ndo me vejo em outra profissdo, as

vezes eu penso, pelo stress, pelo cansaco, mas eu paro e digo ndo, eu sem

estar na sala de aula eu sou um oco, eu preciso da sala de aulal
(Professora 13).

A respeito dessa amorosidade, lembramos das formulacfes tedricas de

Paulo Freire. Consoante esse autor, a amorosidade é uma qualidade indispenséavel

ao professor progressista. E preciso, segundo Freire (1996, 2006), ter amor aos

educandos e ao préprio processo de ensinar. E mais: € preciso “descartar como

falsa a separacdo radical entre seriedade docente e afetividade” (FREIRE, 1996,
p.159, grifo do autor). E assim explicita:

Nao é certo, sobretudo do ponto de vista democrético, que serei tdo melhor

professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e “cinzento” me

ponha nas minhas relagbes com os alunos, no trato dos objetos
cognosciveis que devo ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da
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cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir € que minha
afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor no
exercicio de minha autoridade. N&do posso condicionar a avaliagdo do
trabalho escolar de um aluno ao maior ou menos bem querer que tenha por
ele. (FREIRE, 1996, p.159-160)

Este amor, ainda para Freire (2006), tem de ser um “amor-armado”, “um
amor brigdo de quem se afirma no direito ou no dever de ter o direito de lutar, de
denunciar, de anunciar.” (FREIRE, 2006, p.57). Mediante a assuncao deste amor
pela profissdo e pelo alunado, os professores tém a tarefa de lutar por uma
educacdao de qualidade, ndo se acomodando ante o descaso do Poder Publico e dos
responsaveis pelas politicas educacionais vigentes. Assim, ao clardo desse
pressuposto freireano, quem ama ndo se acomoda, pelo contrario, luta, se manifesta
e protesta. E, portanto, um amor pautado na acdo e ndo na adaptacdo ao status

quo.

6.1.4 O saber sistematizado e a formagao do outro: “acima de tudo, eu acredito

no saber”

A socializacdo do saber aos alunos jovens, adultos e idosos, e a
preocupacdo com a formacdo do outro, também foram ressaltadas por seis

professores:

Gosto de ensinar, gosto de dar aula, gosto de meus alunos e acho que
tenho dado a minha contribuicdo como professora. Tenho que reconhecer
gue a educacdo é algo que vocé ndo s6 ensina, mas que vocé aprende.
E a convivéncia com a juventude, é a convivéncia com as pessoas que ja
s80 mais experientes, que ja passaram dos setenta, até dos oitenta, que eu
tenho alunos com oitenta anos- ela é importante porque a gente consegue
administrar essa vivéncia e essa experiéncia e aprender muito mais do
que ensinar. NGs temos vivenciado, na sala de aula, momentos que se nao
fosse essa diversidade dentro da sala de aula nds néo teriamos como
adquirir tamanha sabedoria enquanto trabalha. Eu acho que nés temos
como professor uma grande rigueza de diariamente estar aprendendo,
além trocar experiéncias e também ensinar. (Professora 12).

Eu acredito muito que vocé pode contribuir para os outros e na formacao
dos outros, né? Entdo eu aprendi na faculdade que o conhecimento que
eu aprendi s6 se torna conhecimento quando eu repassar pra alguém
[...] (Professora 10).

Ora mais, por que escolhi ser professora?! [risos] Porque, acima de tudo, é
aquilo que eu sempre lutei pra ser, eu me identifico com aquilo que eu sou.
Assim, eu sempre quis, porque tenho desejo de passar [0 saber]. Entéo,
assim, ser professor, pra mim, por que eu escolhi? Porque, acima de tudo,
eu acredito no saber. (Professora 9).
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Podemos perceber que nao se trata de um saber distanciado, um saber
“elitizado”, mas um saber em prol da formacdo genuina do educando; um
conhecimento que busca contribuir efetivamente para o crescimento e o bem-estar
de outrem. H4, segundo a Professora 12, uma troca de saberes na sala de aula, um
aprendizado mutuo, no qual os saberes dos educandos sdo valorizados. Dois
verbos, entretanto, no recorte das duas Ultimas falas, nos chamaram a atengéo:
‘repassar’ e “passar.” Tais expressdes sdo muito usuais no discurso educacional,
especialmente, na linguagem oral. Tal fato decorre, provavelmente, em virtude da
espontaneidade da fala, que tende a ter um menor grau de monitoramento, e, ainda,
ao costume usual, naturalizado, de tais expressdes. Nao obstante, por que é
importante sublinhar tais verbos? O verbo “passar” (ou o “repassar’) pode ter varios
significados, os quais serdo depreendidos de acordo com o contexto discursivo,
entretanto, nestas duas falas, ele se exibe como sinénimo do verbo “transmitir.” E
aqui reside o objeto de nossa preocupacao.

A linguagem ndo é neutra. N&o utilizamos determinados vocabulos
aleatoriamente. Nao ha um hiato entre linguagem e pensamento, ao contrario, ha
uma inter-relacdo. E por meio da lingua “que o homem se comunica, tem acesso a
informacédo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constroi visdes de
mundo, produz conhecimento.” (BRASIL, 1997, p.21). Conscientemente ou nao, o
discurso expressa as nossas concepcdes. Assim, 0 uso de expressfes como
“passar’ ou “repassar’ pode levar a uma compreensao distorcida que possa evocar
a “transmissao do saber”, e ndo a de socializagdo, democratizacdo ou mesmo de
elaboracdo do conhecimento. Rechacando a concepc¢do bancéaria de educacéo,
Freire (1987) a conceitua como “um ato de depositar, em que os educandos sdo 0s
depositarios e o educador o depositante.” Com efeito, “se o educador é o que sabe,
se 0s educandos sdo os que nada sabem, cabe aquele dar, entregar, levar,
transmitir o seu saber aos segundos. Saber que deixa de ser de ‘experiéncia feito’
para ser de experiéncia narrada ou transmitida.” (FREIRE, 1987, p.60). Desta forma,
a reflexdo a respeito desses vocabulos torna-se necessaria. No contexto das
entrevistas realizadas, tais expressoes, pelos discursos dos sujeitos na integra, nao
se vinculam a concepg¢do bancéria de educacdo, mas, certamente, carregam o rango

de uma pedagogia tradicional e acritica.
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6.1.5 A formacgao critica: “pra que as pessoas se tornem pessoas criticas,

pessoas que lutam por um mundo melhor”

No que tange a politicidade da educacéo, ou seja, “a natureza mesma da

pratica educativa que conduz o educador a ser politico” (FREIRE, 2008, p.34),

apenas dois professores ressaltaram, como resposta a escolha do magistério, a

necessidade de uma formacdo para a cidadania e a possibilidade de auxiliar na
elevacéo da consciéncia critica dos educandos:

Acredito que esse ‘saber’ precisa ser transmitido pra que as pessoas se

tornem pessoas criticas, pessoas que lutam por um mundo melhor,
mesmo havendo controvérsias [...] (Professora 9).

Nao adianta vocé ser um professor que visa s6 a questéo salarial, vocé tem
que ser um professor pra fazer a educacao crescer, fazer a diferenca. E
nessa educacédo que eu trabalho: formar cidad&os. (Professor 11).

Pelos depoimentos acima elencados, podemos inferir que esses dois
docentes demonstram ter uma clareza politica no que tange a relacao entre o saber
e a pratica da conscientizacdo. Para Freire (2008), é fundamental que o educador
tenha clareza de sua opcao politica, se esta a favor ou contra o status quo. Sera de
acordo com essas opcdes e mediante a sua visdo de mundo e de educacdo que o
professor embasara a sua pratica educativa. Destarte, “ndo € possivel exercer a
tarefa educativa sem nos perguntarmos, como educadores e educadoras, qual é
nossa concepcdo do homem e da mulher. Toda pratica educativa implica na
indagacao: que penso de mim mesmo e dos outros?” (FREIRE, 2008, p. 21). Assim,
“a pergunta primeira que se deve fazer é: a servico de quem, de quais ideais
produzimos, conjuntamente com os alunos, o saber dentro do tempo-espaco da
escola?” (FREIRE, 2008, p. 31).

E, por fim, duas professoras acentuam haver ingressado na docéncia por
falta de opgao, pois “na época delas”, ndo havia muitas op¢cbes para as mulheres
gue queriam trabalhar fora do ambiente doméstico:

Porque na época que eu estudei, que eu j& tenho uma certa idade,
geralmente eram professoras. Assim, a gente sO sabia mais fazer o
pedagdgico. Ai, como eu tinha meu diploma de pedagdgico na época, que
eu fiz, quando tive a necessidade de trabalhar, tinha que ser na area da

educacao e hoje eu sou superfeliz. Assim, foi uma escolha bem feita,
por que eu sou muito feliz sendo educadora. (Professora 16).
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Eu sempre costumo falar assim, os tempos mudaram bastante, porque eu
fui educada pra casar e ser educada pra ser professora [...], e dai entdo nao
tinha muita opg¢do, a gente ndo vislumbrava outra coisa a néo ser
professora, entdo era o magistério, entao foi isso, me identifiquei, como me
identifico até hoje como professora, mas eu acho que eu fui, de certa forma,
levada a isso, era a profissdo de toda mulher na minha época: ser
professora[...]. (Professora 24).

A falta de opcgdes trabalhistas para as mulheres, bem como o fato de o
magistério ser a Unica possibilidade em um determinado contexto historico, s6 se
“justificam” sob a légica do capital.

Sabemos que muitos profissionais da educacéo direcionaram (e ainda
hoje direcionam) a sua vontade conforme as suas possibilidades objetivas de vida.
N&o que estejam determinados a priori e “mecanicistamente” a seguir apenas o que
Ihes foi “permitido” diante de sua posigédo de classe e de género, mas, sem duvida,
séo condicionados as suas condigcbes materiais de existéncia. Sobre isso ja nos
alertam Karl Marx e Friedrich Engels, em meados do século XIX. Em A ideologia
Alema, os autores nos esclarecem que

Os individuos partiram sempre de si mesmos, mas, naturalmente, dentro de
suas condigdes e relagdes histéricas dadas, e ndo do individuo “puro”, no
sentido dos idedlogos. Porém, no curso do desenvolvimento histérico e
precisamente devido ao inevitavel fato de que, no interior da divisdo social
do trabalho, as relagbes sociais adquirem uma existéncia autdnoma, surge
uma divisdo na vida de cada individuo, na medida em que esta subsumida a

um ramo qualquer do trabalho e as condi¢cBes a ele correspondentes [...]
(MARX; ENGELS, 1999, p.119).

Aqui, sinalizando a relacéo entre trabalho, classe e género, reiteramos o
fato de que subjetividade e objetividade ndo se dicotomizam. Vale lembrar ainda a
premissa marxiana de que “as circunstancias fazem os homens assim como os
homens fazem as circunstancias.” (MARX;ENGELS, 1999, p.56). Muitos professores
da Educacédo Basica que atuam no nosso Pais, conquanto se identifiguem e nutram
um amor a sua profissdo, ndo tiveram, objetivamente, outra escolha trabalhista
melhor ou mais atraente - como sinalizado pelas falas das duas docentes sobreditas.
N&o obstante, mesmo ante essa limitagcdo imposta pelo proprio sistema vigente, elas
ressaltaram a identificacéo e a felicidade por atuarem na area educacional.

Nesta secdo, privilegiamos as respostas em sua totalidade e
complexidade, visto que, algumas vezes, um sé professor sinalizava dois ou trés

aspectos para justificar a sua inser¢cdo no magistério.
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Como vimos, o “amor a profissao” foi o ponto mais enfatizado pelos
docentes. Ndo obstante, ainda é necessario que o educador, “permanecendo e
amorosamente cumprindo o seu dever, ndo deixe de lutar politicamente, por seus
direitos e pelo respeito a dignidade de sua tarefa, assim como pelo zelo devido ao
espaco pedagdgico em que atua com seus alunos.” (FREIRE, 1996, p.161).

6.2 Ainsercao na Educacéao de Jovens e Adultos (EJA)

[...] eu tenho esses meus alunos e eles vém pra
escola, eu olho assim... Meu Deus, como € que a
pessoa sai de casa nessa idade, com tantos
atrativos? Podendo t4 em casa rolando no chao,
nessa quentura, ou entdo vendo TV...e vem pra
ca...entdo eu tenho que fazer algo muito bom pra
eles, de proveitoso e que tenha significado, e que
tenha um aprendizado, entdo, assim, é um
esforco, um esforco muito grande, entdo eu
procuro dar o melhor que eu tenho. (Trecho de
uma entrevista/ Fala de uma Professora).

A Educacéao de Jovens e Adultos (EJA), como vimos no capitulo anterior,

€ area caracterizada pela diversidade de acbes e espacos. Esta educacdo é

ofertada na forma de cursos presenciais, semipresenciais e a distancia, no ambito

formal e ndo formal, e, ainda, mediante projetos e programas. Sua oferta também

sucede dentro das escolas da rede publica de ensino e, de maneira muito infima, via
rede privada. Consoante Paiva (2009, p.60, grifo nosso):

A EJA, com o sentido de aprender por toda a vida, em mdltiplos espagos

sociais, responde as exigéncias do mundo contemporaneo, para além da

escola. Como modalidade de ensino, descortina um modo de fazer

educacdo diferente do regular, que comeca na alfabetizacdo, mas néo

para ai, porque o direito remete, pelo menos, ao nivel do ensino
fundamental.

Como sabemos, a EJA esta assegurada, como modalidade, na
Constituicdo (1988) e na ultima LDB (1996). Atualmente, mediante a redacao dada
pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009, este direito foi ampliado até o nivel de
Ensino Médio. Entdo, podemos afirmar também que a Educacdo de Jovens e
Adultos tem dois sentidos: um amplo e um restrito. A concepgéo ampla define que a
EJA denota uma aprendizagem ao longo da vida, simbolizando um processo

abrangente, por definicdo, e ininterrupto; j& a restrita esta vinculada ao processo de
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escolarizacdo da populagéo jovem, adulta e idosa do Pais. Vovio (2009, p.71) assim
nos explicita:
Numa acepcdo ampla perdem-se de vista as fronteiras das acdes
educativas da EJA, porque esta se estende a inumeros ambitos de
socializacdo, portanto abarca um universo variado de educadores e
formadores. Porém, quando conectada a escolarizagdo, apresenta-se como

uma modalidade destinada aos que néo tiveram acesso ou ndo puderam
completar os estudos na Educacéo Basica.

No que respeita a esta escolarizacdo, vale a pergunta: por que 0s
docentes da EJA optaram por atuar nesta modalidade de ensino? Foi, de fato, uma
escolha? E o que discutiremos a seguir.

Mais da metade dos entrevistados, 14 professores, assinalou estar na
EJA por adequacédo de horario/ encaixe de horas, por uma necessidade de lotacéo
e, ainda, pela falta de possibilidade de trabalhar em outro turno, pois, como vimos no
capitulo anterior, 17 professores (dos 25) trabalham os trés turnos. Entdo, para
muitos, so restava o expediente noturno para a atuacéo. Assim, a priori, ndo ocorreu
uma escolha, mas uma necessidade. E assim explicam: “foi por adequacao de
horario” (Professora 10); “pra preencher o periodo da noite/ encaixar minhas horas a
noite” (Professores 17 e 10); “para suprir a necessidade da minha lotagao na escola”
(Professora 22); “eu s6 posso ser lotada a noite” (Professora 13); “Na EJA, foi por
necessidade porque eu precisava completar minhas 300 horas, que eu tenho 200
durante o dia, na Educacédo Infantil, e tenho 100 a noite” (Professora 16). A
inferéncia que fazemos € a de que, em razdo dos baixos salarios que recebem, os
professores necessitam, subumanamente, exercer as suas atividades laborais todos
os dias da semana, o dia todo. Entéo,

E urgente que superemos argumentos como este: “Podemos dar um
aumento razoavel aos procuradores, pensemos agora ao acaso, porque
eles sdo apenas setenta. JA& ndo podemos fazer o mesmo com as
professoras. Elas s@o vinte mil.” N&o. Isso ndo é argumento. O que quero

saber primeiro é se as professoras sdo importantes ou ndo sdo. Se seus
salarios sdo ou ndo sdo insuficientes. Se sua tarefa € ou ndo é

indispensavel. E é em torno disso que deve insistir esta luta, dificil e
prolongada, e que implica a impaciente paciéncia dos educadores e a
sabedoria politica de suas liderangas. E importante brigarmos contra as
tradicdes coloniais que nos acompanham. E indispensavel pelejarmos em
defesa da relevancia de nossa tarefa, relevancia que deve aos poucos, mas
tdo rapidamente quanto possivel, fazer parte do conhecimento geral da

sociedade, do rol de seus conhecimentos Obvios. (FREIRE, 2006, p.49).

Apos a declaracdo franca de que ndo se tratou de uma escolha, mas de

uma necessidade de ampliar a jornada de trabalho, nove dos 14 docentes
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justificaram, imediatamente, que gostam de atuar nesta modalidade de ensino e que

nutrem empatia, paixao, gratificacdo e encantamento pela EJA. A esse respeito, eis

duas falas:
Num primeiro momento por necessidade, porque em termos de trabalho, eu
sO posso ser lotada a noite, isso é evidente. Mas também por identificacao,
porgue o olhinho de cada aluno meu, mesmo de dona T. que tem 80 anos,
quando vé uma letra diferente, um poema diferente, se inspira, comeca a
escrever alguma coisa, comega a ler uma coisa diferente, e diz assim: “ai, é
isso, professora?” Isso pra mim ja me realiza [...] entdo assim escolher o

EJA num momento foi por necessidade, mas é por realizacdo também [...]
(Professora 13).

De inicio foi uma adequacéo, foi para suprir a necessidade da minha lotacéo
na escola, de inicio foi isso, eu nunca tinha pensado em trabalhar com EJA
dessa forma, porém com a necessidade da escola e da minha lotacdo, pra
suprir essa caréncia, tinha outras salas que eu podia optar, mas optei por
EJA, mas quer dizer que ao fazer essa opc¢éo, hoje eu vejo que eu fiz a
opcéo certa, a escolha certa, porque eu trabalho com jovens e adultos,
especialmente com o nosso publico aqui, é gratificante! (Professora 22).

Conquanto tenhamos inferido que os 14 docentes ingressaram no turno
da noite em prol de uma amplitude e/ou adequacéo da carga horaria laboral, para
gue, conseguentemente, recebam maior salario, somente uma professora, na
resposta a este toépico, fez referéncia direta e explicita a questdo salarial. De 25
docentes entrevistados, s6 uma assinalou que, por ganhar “um salario miseravel”,
precisa se submeter a uma intensa jornada de trabalho para suprir os gastos com a
familia:

Foi uma adequagé&o por conta, vou dizer a vocé...porque € cansativo, ndo
€ brincadeira ndo, é muito cansativo vocé conciliar 300 horas, e vou
dizer a vocé, é um esforgo tremendo, mas por qué? Porgue, sinceramente,
por conta do salario, também. Porque é um salario miseravel, e eu

tenho duas filhas, e elas estudam, estudam fora, entdo eu preciso.
(Professora 24).

Nossa surpresa ndo se deu pela referéncia aos baixos e vergonhosos
salarios, pois, infelizmente, essa é uma cruel realidade que se espraia para todo o
Pais, ndo se restringindo ao nosso Estado ou Municipio. Instigou-nos o “néo dito”, o
siléncio tao cheio de significados. E sabido que muitos educadores se submetem a
trés expedientes de trabalho para que possam ter uma renda minima que lhes
possibilite o cumprimento de suas obrigacdes financeiras. Assim, nos cabe refletir
por que os outros 24 docentes nao sinalizaram, nesse questionamento, a questao
salarial. Sera que existe certo receio de que, tocando nessa problematica, seria

veiculada a ideia de que se trabalha apenas por dinheiro e ndo por amor? A
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dicotomia “dinheiro e amor” é sobremaneira ressaltada na area educacional. Essa
ideia prejudica e enfraquece a luta por melhores e merecidos salarios. A esse
respeito, Saviani (2010, p.134) ressalta que “a vida do professor sintetiza os dois
sentidos contraditérios encerrados na palavra paixdo.” E, assim, explicita:
Com efeito, paix8o significa envolvimento afetivo, amor profundo,
entusiasmo muito vivo, dedicacdo extremada a uma causa, COmMpromisso
radical carregado de afetividade. Mas significa também padecimento,
sofrimento. Ora, ser professor hoje em dia envolve esses dois significados,
e parece mesmo que a propria politica governamental manifesta esse
entendimento ao cobrar dos professores extrema dedicagcdo e
responsabilizando-os pelo fracasso escolar e, a0 mesmo tempo,
submetendo-os a condi¢cbes precarias de trabalho com salarios
aviltantes. Importa, pois, que os professores estejam conscientes dessa

situacdo contraditéria e se disponham a organizar-se e lutar para mudar
esse estado de coisas. (SAVIANI, 2010, p.134).

Outros motivos foram sinalizados para o ingresso nesta modalidade. Dois
professores citaram a experiéncia com organizacdo de trabalhadores (jovens,
mulheres e agricultores) e a atuacdo na alfabetizacdo de criancas como incentivos
para tal opcdo. Ambos se pautaram nessas vivéncias para que pudessem optar pela
EJA. Sobre esta ultima justificativa, € preciso que o professor tenha uma atencao
redobrada para nao infantilizar o processo de ensino — aprendizagem de pessoas
jovens, adultas e idosas, visto que, embora o processo de aquisicdo da leitura e da
escrita denote muitas similitudes, seja na EJA ou no Ensino Fundamental, séo
publicos completamente distintos, que precisam ser respeitados em suas
especificidades.

Duas professoras nos falaram que ingressaram nesta modalidade
mediante um convite, uma pediu para ser remanejada para a EJA, devido a um
problema de saude, e trés sublinharam que a opcao pela EJA foi tomada pensando
na contribuicdo que poderiam ofertar a escola, a comunidade e ao Municipio,
respectivamente. Sendo vejamos:

Foi uma escolha, porque o turno da noite ele é um turno, assim, muito
especial, nés temos alunos sem muita expectativa, sem muita autoestima, e
como eu tenho muito tempo trabalhando nessa escola, eu tenho um
amor muito grande por ela, e pelo fato de eu conhecer todo mundo da

comunidade e ter um bom relacionamento, eu escolhi ser professora do
EJA, pra que essa escola ndo fechasse. (Professora 7).

Foi por conta, porque tinha muita gente analfabeta [...], por conta disso, eu
moro aqui [...], que é préximo a escola, tinha muito analfabeto, ai eu via
nas reunides que as pessoas s6 assinavam o dedo, ai eu fui e perguntei se
eu montasse uma sala do EJA ou do Brasil Alfabetizado se eles vinham,
eles diziam que iam pensar, que naquele tempo os pais ndo deixavam eles
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irem pra escola, que “papagaio velho nao aprendia a falar...”, ai eu fui
convencendo eles, botei a sala e deu certo até hoje, porque a gente tem
gue mudar, a gente tem que conquistar eles, porque se vocé nao conquistar
conversando, eles ndo vém pra escola nao, ai eles vieram e desde 2010
gue eu td aqui, né? (Professora 2).

[...] e na propria valorizagdo do professor, eu escolhi por estar lotado na
EJA, que me doia muito o coragdo ouvir alguém dizer: “ai, Fulano ndo tem
formacao ou ja ta perto de se aposentar, vamos botar na EJA!” Entao fica
assim esse questionamento: “por que botar essas pessoas?’ Porque tem
gue botar o profissional que realmente tem o conhecimento. Entdo eu
acredito que a EJA é possivel. Entdo do jeito que existe a valorizacdo da
Educacdo infantil, como base e alicerce da educacdo, a Educacdo de
jovens e adultos também tem que ter esse olhar, esse tratamento, entédo eu
escolhi fazer a diferenca dentro do meu Municipio. (Professor 1).

Esta contribuicdo, este “fazer a diferencga”, traduz uma opgao politica a
favor da mudanca de mundo. Nesses discursos, 0s professores denotam um
compromisso para com esta modalidade. Advogam, como vimos, em prol da
elevacao qualitativa da escolaridade da classe trabalhadora.

Expressemos, ainda, que, para quatro docentes, foi a atuacdo em
programas de alfabetizacdo, majoritariamente no Programa Brasil Alfabetizado
(PBA), que os levou a insercdo na EJA da rede publica municipal. Dois deles,
inclusive, nos falaram que, apds a experiéncia com o PBA, solicitaram a Secretaria
de Educacéo a abertura de turmas nas escolas e que foram prontamente atendidos.
Afinal, “quando vocé ensina no Brasil Alfabetizado, vocé tem que passar esse aluno
para o EJA, né?” (Professora 3), assim nos questionou uma professora. E, com as
palavras sequentes, justificaram a sua insercéao na EJA:

Escolhi a EJA por um motivo: porque eu tava com o PBA, entdo eu
trabalhei anos e anos com o Brasil Alfabetizado, formando aquelas turmas,
depois eu vi que o nivel deles j4a dava pra um avanco, porque |4 no Brasil a
gente ia s alfabetizando, alfabetizando, alfabetizando e do canto eles nao

sairiam, né? Entdo eu fui e vim procurar pra enquadrar na EJA, pra eles
irem mudando de nivel [...] (Professor 6).

Por conta que eu sou professor de EJA desde o Programa Brasil
Alfabetizado, do MEB. Quando eu comecei a lecionar a primeira vez em
sala, que eu peguei 8 meses de projeto, que eu comecei a lecionar, eu via a
necessidade no olhar das pessoas [...] (Professor 11).

Desde o comeco da minha carreira como professora que eu comecei com 0
EJA, comecei com o EJA Mova Brasil, depois 0 PBA, depoiso 1 e 2, e
se Deus quiser vou trabalhar com outro projeto de EJA também que é o Luz
do Saber [...] (Professora 4).

O atual Programa Brasil Alfabetizado, como continuagédo das antigas

iniciativas ndo formais, tem como objetivo precipuo a superac¢ao do analfabetismo no



158

Pais. Mesmo reconhecendo os avancos obtidos nesses mais de 11 anos, preocupa-

nos o carater aligeirado, contingente, fragmentario e voluntarista’®® de mais esta

193 Atualmente, em virtude de tantas

acao coordenada pelo Governo Federa
frustraces e limites identificados'® nestes programas, urge repensar se a
existéncia desta forma de fazer alfabetizacdo ainda € valida. Dai por que, nesta tese,
optamos por investigar a EJA que é realizada dentro do espaco institucional, na rede
publica de ensino, e ndo mediante os programas. Consoante Eiterer e Reis (2009,

p.184),

Dos aspectos polémicos desse programa, destaca-se o desenho
assemelhado ao das campanhas de alfabetizacdo do passado, como a
curta duracdo do modulo de ensino e aprendizagem, auséncia de
instrumentos de acompanhamento e avaliagdo, improvisacdo de
alfabetizadores com nenhuma ou escassa formacdo pedagogica, falta de
mecanismos que assegurassem aos alfabetizandos a continuidade de
estudos e a consolidagcdo das aprendizagens.

Ao perguntarmos sobre a insercdo na EJA, ouvimos, também, outras
respostas significativas que assentavam no perfil do publico desta modalidade, da
ampliacdo da capacidade cognitiva deste alunado, bem como sobre as mudancas
ocorridas em virtude da escolarizacdo. Ha, explicitamente, um orgulho e uma

admiracao por parte dos docentes:

[...] é dificil porque vocé trabalha com dois niveis, vocé pega 0s que nhao
sabe ler, tem uns que ndo sabem nem pegar o lapis, mas bom mesmo é o
resultado, quando vocé: “marminina, como é que pode?” N&o sabia
nem pegar num lapis e hoje pega, faz 0 nome e sai dizendo que
aprendeu com a professora X [nome dela]! (Professora 2).

Nao é pelo fato de eles n&o ter conseguido aprender a ler qguando crianga,
mas nao vai impedir que eles depois de adulto aprendam a ler e, assim, a
satisfacd@o... vocé vé assim a alegria deles quando eles conseguem ler as

192 A esse respeito, Maria Clara Di Pierro (2010, p.954) sinaliza que “um financiamento mais

adequado é pré-condicdo para superar a situacdo vigente na atualidade, pela qual, sob o biombo
artificial do ‘voluntariado’, pessoas sem a necessaria formagédo pedagogica sdo convocadas a atuar
como alfabetizadoras com remuneracéo inferior ao piso salarial nacional da categoria.”

Este programa é desenvolvido “de modo descentralizado, pelos Estados, Municipios e
organizagdes sociais que a ele aderiram.” (EITERER; REIS, 2009, p.184).
104" «“Esses resultados frustrantes no terreno da alfabetizacdo sado atribuidos pelas pesquisas e
avaliacbes das campanhas a pelo menos trés fatores combinados: a superestimacdo de
participantes, devida a atribuicdo da responsabilidade de formagéo de turmas aos alfabetizadores e a
escassa fiscalizacdo; problemas de focalizacdo do programa, que inscreveria, em grande medida,
pessoas ja alfabetizadas e ndo o publico alvo prioritario constituido por analfabetos absolutos;
escassos resultados de aprendizagem, devidos a duracdo insuficiente dos cursos, a frequéncia
intermitente e evasdo dos alfabetizandos, a selecdo inadequada e precaria formacao dos
alfabetizadores, entre outros aspectos relativos a qualidade dos cursos.” (DI PIERRO, 2010, p.947).
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primeiras palavrazinhas. Eles dizem assim: “quando eu saio na rua, eu olho
assim o nome de uma rua e eu ja sei ler o nome, ja sei para onde vou, nao
preciso t&4 perguntando!” Assim vocé vé que eles ficam feliz e vocé fica
também. (Professora 8).

[...] e aquela gratificacdo daquele aluno que nédo era alfabetizado, que n&o
sabia fazer o nome, aprender a fazer o nome por vocé, a dizer assim:
“hoje eu estou aqui, agradeco a vocé pelo seu trabalho!.” E muito
gratificante e eu fiquei muito feliz, e me deu mais um tapa a seguir na
Educacdo de Jovens e Adultos. Entdo eu estou no EJA hoje por opgdao,
gracas a Deus. (Professor 11).

Desse modo, dos 25 docentes, 14 centraram a sua resposta na
necessidade/ adequacao da lotacdo no periodo escolar noturno, subentendendo-se
a necessidade de ampliagcéo salarial, mediante 0 aumento da jornada; quatro citaram
o PBA como experiéncia inicial e fundamental para a insercdo e continuidade na
EJA; e sete optaram pela EJA, significativamente, em decorréncia das possiveis
possiveis similitudes advindas de outras experiéncias formativas, mediante convites
e, também, com o intuito de “fazer a diferenca” por meio da atuagdao nesta

modalidade de ensino.

6.3 Afinal, para os docentes, o0 que € EJA?

“[...] se nao fosse isso [a EJA], eu acho que o
indice de analfabetos ia ser muito maior.” (Fala de
uma Professora)

Questionamos aos docentes sobre o que pensam a respeito da EJA.
Pedimos, posteriormente, que apontassem 0S pontos positivos e negativos da
docéncia nesta modalidade de ensino e, ainda, que expusessem algumas sugestdes
em prol de melhorias nesta area.

Quando perguntavamos sobre a compreensdao do que é EJA, para que
tivéssemos uma resposta mais hatural e espontanea possivel, faziamos as
perguntas seguindo esta linha de questionamento: “Professor (a), quando o (a)
senhor (a) pensa na EJA, o que vem a sua cabeca? O que pensa sobre essa
modalidade de ensino?”

Para mais da metade dos entrevistados, 13 docentes, pensar em EJA é
pensar, diretamente, no seu alunado. A preocupagdao com o corpo discente desta
modalidade é explicita e os avanc¢os no que tange ao aprendizado e a continuidade

dos estudos sao alegremente destacados:
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Quando vem EJA a minha cabega, a primeira coisa que me vem € uma sala
cheia de aluno agindo, interagindo, discutindo, construindo, quebrando
velhos paradigmas que eles tinham e construindo novos paradigmas, novos
aprendizados, para a sua familia, para os seus filhos, pra toda uma
sociedade. (Professor 1).

E querer o melhor pra eles, que eles saiam do vermelho, porque estdo la
embaixo [...] tem aluno meu que ja terminou o 9° ano e disse que vai fazer o
1° ano, o 2° grau, disse que quer terminar e fazer faculdade, entdo pra
gente é muito importante, € uma felicidade, aluno que comecou no EJA e
nado sabia fazer nem o nome e hoje ta fazendo o 9° ano, entédo pra gente é
muito bom, é muito gratificante, aquela alegria quando ele diz que aprendeu
a ler e a escrever com a gente, né? (Professora 2).

[...] sdo alunos que faz gosto vocé preparar um plano de aula, sdo uns
alunos silenciosos, uns alunos que participa de movimento, uns alunos que
guer algo da vida, que tem um objetivo, entdo a EJA ela é necessaria para a
vida, principalmente de quem parou os estudos e ndo deram continuidade”
(Professor 11).

Mulher, é uma turma muito boa de se trabalhar, eu gosto, apesar dessa
dificuldade que eu falei pra vocé, mas sdo maravilhosos, eu prefiro mil
vezes a EJA, trabalhar com pessoas adultas, que sabem o querem,
vocé trabalhar com pessoas assim é maravilhoso! Eu gosto muito de
trabalhar com a EJA. E o que eu penso assim da EJA, penso ndo, até ja
aconteceu, nds temos alunos que passou aqui has nossas maos e que hoje
ja estdo formados, que concluiram o seu 2° grau, ndo sei se j4 estdo na
faculdade, mas que ja concluiram o seu 2° grau, e eu penso num futuro
muito bom, pra eles, teve aluno da gente que concluiu o 2° grau, e isso € um
orgulho pra gente. E vocé sabe que tudo o que vocé vai fazer hoje é tudo
através de concurso e eu ja soube que teve até deles que fizeram concurso
[...] (Professora 25).

Ao tratar da EJA, muitos se referiram a ela como uma educacéo “muito/
extremamente importante”, “essencial” e relataram, mais uma vez, o perfil do seu
alunado, explicando-nos os motivos pelos quais os educandos ndo conseguiram
estudar na idade prépria/ regular, as necessidades praticas que exigem a leitura e a
escrita, dentre outros. Foram recorrentes os exemplos que simbolizavam o avancgo
da aprendizagem dos educandos.

Além de pensar no alunado e nos seus avangos cognoscitivos, dois
docentes também ressaltaram que € preciso realizar um ensino critico, em prol da
defesa dos direitos, da formacdo da cidadania e do desenvolvimento de uma

autonomia que extrapole os muros da escola. Os relatos sinalizam esses pontos:

Sobre a EJA. Eu acho que o professor de EJA e o aluno de EJA, ele é um
aluno que ele precisa de uma dedicacdo, ele precisa de um tratamento
diferente. Ele precisa que a gente faga com que eles conhecam os direitos e
os valores deles, que eles se sintam cidaddo, que se sinta importantes.
(Professora 7).
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[...] Mas eles tém que vir com esse objetivo, acima de tudo, de aprender, de
ser uma pessoa que saiba exigir seus direitos. Tem uma aluna aqui que
converso muito, no geral, assim, eu me dou muito bem, porque a gente
conversa numa linguagem deles. Assim, ela tinha mania de tudo que o povo
chegava na porta, ela comprar. Ndo importava quanto, por exemplo, chegar
um rapaz com um lengol do Vintdo, chegava l4, vendia por R$ 150 e ela,
inocente, comprava. Desde o inicio do ano, um dos meus conselhos é esse:
‘ndo compre, dé valor ao seu dinheiro’. Sabe? Ensinando ela a dizer um
ndo. Eu tenho que tornar aquele meu aluno, esse saber dele aqui, tem que
ir além. Ele ndo pode ser sé um saber de muro de sala de aula ndo, tem
que se tornar uma pessoa que defende os seus direitos. Entendeu? Que
luta por aquilo que ele quer, que ndo é todo mundo que vai enganar ele nao,
[ele] vai saber e vai justificar: ‘eu ndo quero, porque isso ai eu posso
comprar mais barato, vocé nao pode fazer mais isso comigo.” Entdo, assim,
essas coisas. (Professora 9).

Por meio de uma visao traduzida em frases como “é uma oportunidade
impar que eles tém (Professora 13), ou “a gente ta dando oportunidades a pessoas
que nao tiveram oportunidade na época...” (Professor 14), a EJA ora figura como “a
oportunidade”, ora € ressaltada como um meio através do qual serdo galgadas
outras oportunidades, tais como a aprendizagem, ainda que tardiamente. Como

dizem alguns docentes:

Eu acho que a modalidade de ensino da EJA, ela traz oportunidade para
as pessoas que ndo tiveram oportunidade no tempo hébil o
merecimento de freqiientar a sala de aula, de aprender. Entdo € um
momento que a pessoa para correr atras do prejuizo. Correr, buscar,
sanar aquela auséncia no tempo certo. A EJA trouxe muita
oportunidade pra muitas pessoas [...]. (Professora 12).

Eu penso que ela € importante, porque ela veio exatamente pra essas
pessoas que nao tiveram oportunidade de estudar, até por, as vezes,
situagbes econdmicas, ou ndo sei, porque teve que trabalhar, e hoje eles
tém a oportunidade, né? de ter esse conhecimento. Eu acho que é
muito importante. (Professora 23).

Sendo a EJA uma “grande oportunidade”, consoante os entrevistados, o
professor tem de exercer o papel de ajudar, instruir e motivar. O fato é que o
vocabulo “oportunidade” foi repetido inimeras vezes pelos docentes. Tanto é que
dez professores assim se referiram ao pensar sobre essa modalidade de ensino.
Percebemos, todavia, que a terminologia “direito” nao foi utilizada como resposta a
este questionamento. Isso ocorre, possivelmente, porque este direito ainda néo foi
introjetado pelos proprios docentes. Se perguntassemos aos professores o que
pensam sobre outra etapa de ensino, a Educacéo Infantil ou o Ensino Fundamental,

a titulo de exemplo, ficariamos surpresa se os docentes afirmassem que se trata de
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uma grande “oportunidade.” Soaria, no minimo, estranho. A esse respeito, Jane

Paiva faz lGcida reflexédo:

Quando se pensa a educacdo de criangas, admitir 0 seu ndo atendimento
causa perplexidade e nao resta nenhuma duvida de que esse direito tem de
ser cumprido [...] Mas essa questéo encerra a légica do direito apenas para
um conjunto etario- as criangas -, e deixa de problematizar o conjunto de
jovens e adultos, cujo direito primeiro de acesso ao ensino fundamental
sequer se fez pratica. (PAIVA, 2009, p. 34 e 38).

A luz do exposto, a impressdo sobrante é a de que os entrevistados
valorizam a escola e o conhecimento, percebem a importancia do retorno desses
educandos, mas ainda nao “incorporaram” plenamente o fato de que, mais do que
uma oportunidade, é um direito conquistado e respaldado legalmente, embora
precariamente efetivado.

Imp&e-se exprimir, por oportuno, que NOS emocionamos com 0s inUmeros
relatos ouvidos. Os professores citaram varios exemplos de superacdo dos
discentes, e a felicidade ao nos dizer tais historias era explicita e comovente.
Selecionamos duas falas. Vale dizer que a forma como eles incentivam 0s seus
educandos também é louvavel. Pela andlise das entrevistas, observamos que 0s
professores gostam de dar muitos exemplos em sala de aula. Para tanto, na maioria
das vezes, se valem das proprias experiéncias de vida. H4 uma grande
preocupacdo, sentida pelos docentes, para que o0s alunos ndo desistam ou

fraquejem ante os desafios escolares. Vejamos:

[...] Eu, um momento fiquei muito feliz quando um aluno meu disse que tinha
conseguido a maior conquista da vida dele porque ele tinha um desgosto, o
termo que ele usou foi esse, porque foi fazer um crediario numa loja,
quando chegou na loja a menina disse pra ele: “O, o senhor assine aqui!”
Ele disse: “Eu n&o assino.” Ela: “Ave Maria, o senhor desse tamanho nao
assina, ja com essa idade!” Ele tinha setenta e poucos anos, ai ele disse
bem assim: “N&o, eu ndo assino ndo, mas eu garanto a senhora que esse é
o ultimo cardo que eu levo!” Ai comecou a freqlentar a sala de aula. O
objetivo dele, ele s6 se prendia a aprender a escrever. Quer dizer aquele
desgaste moral dele, publico, deu pra ele uma reagcédo que ele tinha que
sanar aquela divida que tinha criado pra ele. Quando ele aprendeu a
escrever o nome se ausentou da sala de aula. Eu fui procura-lo e disse: “E
por que vocé nao esta mais vindo pra sala de aula?” Ele disse: “Eu tinha um
grande objetivo que era aprender a escrever meu nome. Eu ja aprendi!” Eu:
“Ndo, mas volte que vocé vai aprender mais coisa!” Ai ele passou uns
quinze dias sem freqilientar a sala de aula e ai um dia ele disse: “Sabe, que
eu tenho que voltar, que eu tenho que aprender agora a calcular.” Ai voltou
pra aprender matemética e ainda hoje ele esta na sala de aula. Entéo, esta
com dois anos e ele sentiu outro desejo, outra necessidade [...]. (Professora
12).
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Eu falo pra eles: “minha gente, tem que fazer de conta que nédo ta fazendo
nada, se for esfriar, gelar, ter medo, vocé ndo vai conseguir! Entdo vocé na
aprendizagem néo tenha medo néo, se ha condi¢do de fazer s6 um azinho
[a], uma coisa, faca aquilo ali ndo se incomode, faca que a partir dali a
gente vai orientando e vocé vai conseguindo! (Professor 6).

Para trés professores, a EJA tem como fungdo “diminuir ou amenizar’ o
analfabetismo no Brasil. Para um docente, mediante mudancas “na visao do ensino”
- 0 que sO sera possivel se houver intenso investimento em todos 0s niveis, etapas e
modalidades da Educacdo brasileira, ndo apenas na EJA ou no Ensino
Fundamental- a EJA serd dispensavel ou extinta, e tornar-se-a uma opcéo de
poucos. Para ele, “quando a gente comegar a educar as criangas nao vai ter mais
ninguém fora do tempo, fora de faixa [...] quando esse acesso for dado no tempo
certo, entdo a EJA vai ser uma opcado sO de poucos.” (Professor 17). Outra
professora assim se posiciona:

Eu acredito fortemente que a EJA é um programa que veio pra acabar, pra
acabar ndo, pra amenizar o nivel de analfabetos no Brasil e € uma
oportunidade para as pessoas que ndo teve naquela época que ja
trabalhava com os pais, no meu caso ha zona rural, estdo tendo acesso ao
ensino, um ensino, ndo vamos dizer assim de boa qualidade, mas um
ensino de qualidade dentro das possibilidades que o meio oferece, né?

Entdo eu vejo a EJA como uma porta que se abre para um novo caminho,
novas possibilidades. (Professora 4).

Tomando como cerne esta fala, vale refletir acerca de dois pontos. O
primeiro diz respeito a nomenclatura “programa.” Tal palavra, nesta acepcao, foi
proferida por apenas dois docentes no decorrer de nossas longas entrevistas. Ela
ainda se mostra, porém, muito atual nos discursos de um modo geral. Em varios
documentos e artigos cientificos, ndo é raro encontrar este vocabulo. A EJA, no
imaginario social, é apenas um programa e nao uma modalidade. Isso acontece
devido a predominancia de investimento nos programas (de escolarizacao,
profissionalizacdo e, sobretudo, de alfabetizacdo) em detrimento da oferta
institucional da EJA na rede publica.

O fato de analisar a qualidade do ensino “dentro das possibilidades do
meio” configura uma forma sutil de revelar as inUmeras precariedades e deficiéncias.
Na retificacdo: “pra acabar ndo, pra amenizar o nivel de analfabetos no Brasil [...]", a
docente deixa transparecer a sua descrenca da possibilidade de superacdo do
analfabetismo brasileiro diante de um quadro educacional tdo deficitario. A respeito

desse ponto, apenas uma professora foi bastante explicita na sua critica. Ela
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sublinha as lacunas e o descaso vividos neste campo de atuacgao. Eis seu desabafo

guando lhe questionamos sobre a sua compreensao de EJA:
Eu acho que é, professora, sinceramente, na minha visdo, que esta fadada
ao fracasso. Primeiro, eu estou aqui e nunca tive o suporte de um
coordenador pedagogico, entdo eu faco um trabalho so6, ta ai o meu
caderno de plano, ninguém nunca veio, eu tenho uma proposta pedagdgica,
porque eu fui atrds, entdo € muito assim, Meu Deus, como é que pode?
Meu Deus, eu fico assim olhando, como € que eu estou ganhando, eles
estdo aqui em busca de um conhecimento e ninguém ta apurando isso, eu
estou cumprindo o meu horario? Os contetdos que devem ser trabalhados,
eu estou trabalhando? Entdo ha um descaso, essa coisa louca! Néao é
porgue nao queira, € uma coisa tdo louca...pelo conhecimento que eu
tenho, a direcdo, o nlcleo gestor mesmo, eles saem de |a [da escola] 8h, 7h
e meia da noite, extrapolam o seu horéario, € uma loucura, muita coisa [...]

entdo nem que eu me mate, me esfole, mas procuro fazer o melhor, fazer o
melhor que eu posso. (Professora 24).

A fala desta docente é clara: falta acompanhamento, e existe um
ressentimento em decorréncia desta lacuna, embora haja, também, compreenséao:
ela observa que o Nucleo Gestor ultrapassa a carga horaria de trabalho e esta
assoberbado ante tantas tarefas a cumprir. Relativamente a pratica como
professora, ela assinala tentar conceder o seu melhor. Assim, mesmo diante de
tantos desafios, existem compromissos e inquietacdes transpostos a sala de aula.
Existe preocupacdo com a qualidade deste ensino. Dai a cobranca de orientacéo e
suporte.

A seguir, discorreremos sobre os limites e as possibilidades apontadas

pelos docentes, bem como as sugestdes proferidas.

6.4 Os limites da docéncia na EJA

Ao perguntarmos quais sdo os pontos desfavoraveis da docéncia na EJA,
os professores apontaram varias questdes, mas, a priori, destacamos apenas trés
(as mais citadas), a saber: (1) a falta de recursos materiais para o exercicio da
docéncia (mais da metade dos docentes apontaram esta questdo como fator
negativo); (2) a evaséo escolar, citada por 8 docentes; e (3) o pouco (ou nenhum)
envolvimento/ apoio do ndcleo gestor da escola para com a EJA, questdo

mencionada por 7 docentes.

6.4.1 A falta de recursos materiais: “o material que a gente tem é pouco...”
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Consoante 13 docentes, a falta de recursos materiais para um condigno
exercicio da docéncia é o maior limite. Desses, cinco falaram que a precariedade no
gue tange aos recursos é tdo grande, que eles mesmos ja tiveram, em algum
momento, de comprar cadernos para suprir esta necessidade e incentivar a
permanéncia dos educandos em sala de aula. Vejamos:

[...] a questdo do material didatico, porque sinceramente ndo existe, minhas
alunas tao 13, elas tém caderno porque eu levo, e se disser: “vocé vai
comprar um caderno, ela preferem n&o ir porque muita gente sobrevive ali
de uma Bolsa Familia, de uma horta, de um canteiro, de tudo isso, entdo
ndo tem recurso e nao existe também um kit de material pedagégico, pelo

menos esse ano esse material ndo chegou na escola, entdo também € um
agravante que nos temos na EJA(...) (Professor 1).

Tem umas colegas minhas do EJA que elas falam que é dificil segurar os
alunos em sala, mas eu digo que o dificil ndo é segurar eles, o dificil é
manter eles na sala de aula sem eles terem, vamos supor, um caderno,
um lapis [...] Caderno ndo tem, a gente é que pega, as vezes, o diretor
facilita, mas quando ndo tem na escola, eu mesmo eu compro, eu canso de
comprar caderno pra eles, tem uns que tem a bolsa-familia, mas ja é dos
filhos, e tem outros que nem bolsa-familia tem, vive da roca, eu tenho muita
do deles e eu mesmo eu que compro. [...] (Professora 2).

Observemos, pelas falas desses dois docentes, que a ajuda recebida pelo
Governo Federal, mediante o Programa Bolsa Familia'® é oportuna, mas
insuficiente para que os educandos da EJA comprem o proprio material escolar. E
essencial que este alunado tenha todas as condicbfes necessarias para o seu
processo de escolarizacéo e, com isso, receba todos o0s recursos materiais para que
possa estudar com tranquilidade e dignidade. Sabemos que este quadro de
deficiéncias e lacunas ndo € exclusivo a EJA ou ao Crato, visto tratar-se de uma
realidade perversa que ainda permanece viva nas escolas publicas do Pais, mas,
em relacdo a qual ndo podemos naturalizar ou nos acomodar. Ante esse cenario de
adversidades e descaso, 0 educador ndo pode (nem deve) se responsabilizar pela

falta de condi¢cdes materiais minimas necessarias a docéncia.

6.4.2 Evasao escolar: “Muitas vezes vocé tem que passar na casa duas, trés

vezes, pra chamar, explicar qual é a importancia...”

195 «0 Bolsa Familia € um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em
situagcdo de pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil
Sem Miséria, que tem como foco de atuacdo os milhdes de brasileiros com renda familiar per capita
inferior a R$ 77 mensais e esta baseado na garantia de renda, incluséo produtiva e no acesso aos
servigos publicos.” Fonte: http://www.mds.gov.br/bolsafamilia
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A evasao escolar, grande e antigo problema da EJA, foi o segundo ponto
nevralgico mais destacado pelos docentes entrevistados. E preciso “se rebolar muito
dentro da sala pra segurar esses alunos”, nos diz uma professora. E, assim,
desabafam:

O que nédo é tdo bom € a freqiiéncia deles, é preciso que a gente esteja indo
na casa pra ver o que é que esta acontecendo, se € a novela ou é alguma
coisa que ta prendendo mais em casa do que a sala de aula, e também a
gente se reavaliar, sera que eu fui bem nesse més, por que alguns alunos

ndo freqientaram muito? Entdo é vocé se reavaliar e também buscar os
meninos, que sao muito faltosos. (Professora 10).

Para combaté-la, os docentes fazem uso da “visita domiciliar”, ou seja,
fazem visitas as residéncias dos educandos para saber por quais motivos eles se
ausentaram da escola, incentivando-os para que retornem. Pelas falas dos
entrevistados, trata-se de uma pratica bastante comum e necessaria no campo da
EJA.

E preciso pensar a respeito deste fenébmeno da evas&o na EJA com um
olhar acurado e vasto. E uma problematica desta modalidade (mas n&o s6 dela) que
se espraia por todo o Pais. Assim, de um modo lato, este processo de auséncia e
“abandono” pode ser ensejado por uma pluralidade de fatores, nem sempre
explicitos e perceptivos para todos os profissionais que atuam nesta modalidade,
guais sejam: pela falta de perspectiva de vida e de trabalho, visto que estamos
inseridos numa sociedade que exclui e oprime, na qual o subemprego e o
desemprego estdo na linha de chegada para os estudantes provenientes da classe
trabalhadora; ou, ainda, em razdo das atividades laborais que, muitas vezes,
coincidem com o turno de estudo, prejudicando-0s na permanéncia na escola; pela
inadequada infraestrutura escolar; pela precariedade dos recursos; por problemas
familiares e de saude; pelo cansaco fisico e mental e pela baixa autoestima, dentre
tantas outras questdes.

Em vista disso, Freire (2011), retomando a discussdo acerca da
politicidade da educacao, nos alerta para a nocao de que,

Uma vez que se aceite a natureza politica da educacao, torna-se dificil
aceitar a conclusdo da classe dominante: de que os que “abandonam” a
escola sdo sO culpados. Quanto mais se nega a hatureza politica da

educacdo, mais se assume o potencial moral de culpar as vitimas. Isso é
algo paradoxal. (FREIRE, 2011, p.142-143).
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N&o se deve direcionar a culpa da evasao apenas aos alunos, como se o
“abandono” fosse uma questdo estritamente subjetiva, de escolhas meramente
pessoais, tampouco havemos de transferir para o professor a responsabilidade
deste fenGmeno, inculpando-o, ou reproduzindo a ideia de que, para manter,
“segurar”, os educandos em sala, € preciso somente que o professor tenha um bom
relacionamento com eles e uma boa didatica. Embora saibamos que a didatica, o
modelo pedagdlgico e a relacdo professor-aluno sejam muito relevantes para
estimular a permanéncia do alunado, ndo devemos polarizar e absolutizar este
conjunto de fatores em detrimento de outros. Se assim o fizermos, evocaremos a
visdo de que o professor é o redentor das mazelas sociais da EJA, dentre as quais

se encontra a evasao.

6.4.2 Falta de envolvimento do Nicleo Gestor da escola: “E o apoio que a

gente nao tem...”

Perante tantos outros problemas apontados, a falta de envolvimento do
Nucleo Gestor da Escola foi o terceiro ponto mais comentado pelos professores.

Vejamos uma fala significativa:

Um deles é a ndo valorizagdo por parte, eu ndo digo da Secretaria de
educacdo, mas eu diria de qué? De alguns gestores de escola, néo
valorizam muito esse nivel de ensino de EJA, alguns ndo tém muito
interesse em implantar EJA na sua escola. Por qué? Em se tratando em
hora de trabalho, € um horario a mais que a escola tem que estar aberta,
que € a noite, o horario de EJA, por ser um publico que a maior parte
trabalha durante o dia, entdo sé pode estudar a noite, entdo a escola tem
que estar aberta, né? Entdo ndo ha esse interesse tdo grande de alguns
gestores de escola, mas havendo esse interesse, ha uma participacéo e ha
uma contribuicdo no caso da Secretaria de Educacgédo, por qué? Porque la
tem o Departamento voltado somente para a EJA. Entdo um dos pontos
negativos é esse: a ndo valorizagdo de alguns gestores, e, de certa forma,
ainda estéa sendo visto como um nivel de ensino que ndo é tdo importante. E
eu discordo disso, eu discordo [...] a gente tem que motivar esse aluno,
mostrar pra ele que néo é o fato de hoje eles estarem com 30, 40, 50 anos
gue eles ndo vao ter o direito de aprender, de se alfabetizar e de se
escolarizar. (Professora 22).

Com referéncia aos demais limites e dificuldades que encontram no
exercicio da docéncia na EJA, os professores, no decorrer das entrevistas,

abordaram, além das trés pautas ja problematizadas, mais oito problematicas, quais
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sejam: (i) o desinteresse e a baixa autoestima dos alunos [2]'%; (ii) a falta de
qgualidade da merenda escolar [2]; (iii) o livro didatico que ndo é adequado ao nivel
dos educandos [2]; (iv) a falta de transporte e o dificil acesso para chegar a escola
[3]; (v) a falta de acompanhamento para os alunos da EJA [4]; (vi) a falta de
acompanhamento e apoio para o professores da EJA [4]; (vii) a falta de formacé&o
continua para os docentes [1]; e (viii) 0 cansaco dos docentes da EJA [1].

Para que possamos elaborar um trabalho pautado nas especificidades e
necessidades desta modalidade de ensino, é preciso, como sinaliza Ledncio Soares
(2011), atentar para varios pontos, a saber:

a diversidade de sujeitos educandos com caracteristicas peculiares; a
preocupacgdo com a existéncia de uma infraestrutura que acolha a realidade
desse publico; a elaboracdo de propostas curriculares que va ao encontro
das necessidades, das exigéncias e dos interesses desses sujeitos,
incluindo a flexibilidade dos tempos e espacos; a disponibilidade de
recursos didaticos que atendam e desenvolvam as potencialidades desses
sujeitos; as iniciativas de formacé&o inicial e continuada de educadores;

politicas compensatérias de alimentacdo e transporte que favorecam a
permanéncia dos educandos. (SOARES, 2011, p.307-308).

A vista desse quadro, perguntamos quais sdo as sugestdes para a oferta
de melhorias na EJA. Os professores sugerem o aumento de recursos e de uma
melhor infraestrutura para a docéncia nesta modalidade (sendo este o ponto de
maior destaque, mencionado por nove docentes). Em seguida, o0 que ndo se
despega da falta de infraestrutura e materiais, mas que talvez seja uma maneira
mais sutil, mais “eufémica” de tratar a mesma questao, seis professores disseram
que era preciso haver maior organizagao e se ter “um outro olhar para a EJA”, pois,
como em poucas (e enérgicas) palavras nos disse uma docente, “ela fosse levado a
sério, [a EJA] é a ultima coisa, eu digo assim: ninguém enxerga a EJA, ninguém! E,
assim, esquecido!.” (Professora 24). Desse modo,

em primeiro plano deveria pensar a questdo da politica da EJA, a
organizagdo de quem esta promovendo, como fazer melhor, como encarar
com mais seriedade, mais dignidade. Pensar algumas maneiras, estratégias
renovadas pra atrair mais, para dinamizar. E também a questéo de formar

os formadores. Professores precisam ser qualificados para este
trabalho. N&o é qualquer professor que vai atender a EJA. E o

1% Doravante, destacaremos todas as sugestdes e sinalizaremos a média de importancia de cada
ponto mencionado. Para tanto, utilizaremos nimeros cardinais entre colchetes para representar a
guantidade de vezes que uma temética foi mencionada no decorrer das entrevistas. Tal sinalizagao é
utilizada por Laurence Bardin (2011) no seu classico Andlise de Conteldo e nos serviu de inspiracéo
para que assim o fizéssemos neste trabalho.
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professor que vai entender o contexto, o publico que ele vai trabalhar e
ter amor a essa causa, mas s6 amor ndo basta, tem que ter formacéo
(Professor 17).

A necessidade de formacgédo continua para o professor da EJA também foi
mencionada por quatro docentes. E, com este mesmo numero de mencgdes,
solicitou-se um curso de Informatica para o alunado, “pois eles precisam ter acesso,
também, a tecnologia.” (Professor 7).

Assim, as demais sugestbes proferidas pelos docentes s&o: oferta de
bolsa (ajuda financeira) para os educandos da EJA [3]; distribuicdo de 6culos*”’, pois
€ sabido que muitos alunos apresentam problemas de visdo [3]; obtencdo de um
maior apoio da Secretaria da Secretaria de Educacado [3] e do Nucleo Gestor da
escola [2]; lograr um aumento da freqiéncia e do interesse dos alunos [2], obter
maior apoio para alunos da EJA [2]; oferta de uma merenda de qualidade [2];
ampliacdo do salario para os docentes [1]; melhorar a estrada/via de acesso até as
escolas [1]; conseguir apoio/suporte da Universidade para a EJA (com estagios e
projetos de extensdo) [1]; excluir a “politicagem” da educacdo (os chamados
“apadrinhamentos da gestao”) [1]; e, por fim, selecionar um livro didatico adequado
de acordo com o nivel dos educados da EJA[1]. Destarte,

Se a conquista de vagas para jovens e adultos € uma concretizacdo do
direito a educacgéo, a permanéncia desses alunos na escola depende da
gualidade dessa oferta. Uma politica que venha ampliar os avangos ja
conquistados, considerando a dura realidade desses sujeitos, certamente
contribuira para a permanéncia dos educandos e a qualidade da educacéo.

Constam dessa ampliagdo a alimentagdo e os meios de transporte que
possibilitam o acesso até a escola. (SOARES, 2011, p.315).

6.5 As possibilidades da docéncia na EJA

O éxito da aprendizagem dos educandos é um dos pontos favoraveis da
atuacao nesta modalidade de ensino. Em forma de belos e emocionantes relatos, os
entrevistados nos disseram que esse € 0 maior ponto positivo: ver os seus alunos
lendo e escrevendo, concluindo a escolarizacdo, prosseguindo nos estudos, enfim,

alcancando algum éxito na aprendizagem, ampliando os seus conhecimentos. Dos

97 No que tange aos problemas oftalmolégicos do alunado da EJA, Furtado (2009, p.92) adverte para

a nocao de que “a falta de condigbes para obtengao de 6culos e a inexisténcia de financiamento para
tal - aliados ao j& mencionado cansaco depois de todo um dia de trabalho no campo - sdo motivos
gue levam ao abandono dos estudos. Este problema, apesar de antigo e do conhecimento das
autoridades, tem sido tratado com a¢des pontuais e ndo sisteméaticas.”
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25 professores, dez ressaltaram este ponto: o sucesso da aprendizagem do
alunado. Em seguida, foram mencionadas: a afinidade com o publico da EJA [8], a
afetividade [5], o aprendizado mutuo e o crescimento do préprio docente mediante a
atuacao nesta modalidade de ensino [4] e, por fim, a inclusdo e a formacdo de
cidadaos criticos [3]. Vale registrar que, ao responderem esse questionamento,

varios professores também citaram mais de um ponto.

6.5.1 O aprendizado: “o olho dele brilha!”

O sucesso do aprendizado dos alunos, especialmente, no respeitante a
aquisicdo da leitura e da escrita, foi o ponto mais ressaltado. Segundo os
professores, poder ensina-los a ler e ampliar o seu nivel de escolarizacdo e, quica,
ajuda-los a melhorar de vida, a ter um “emprego melhor”, a crescer na profisséo e a
exercer com maior facilidade os afazeres do dia a dia sdo alguns intentos e acodes
meritérias veementemente destacadas. Consoante o0s docentes, torna-se
imprescindivel “ajudar esses alunos a adquirir o conhecimento que eles vém
buscar.” (Professora 22). Nao existe, portanto, satisfagdo maior do que “ver aquelas
pessoas lendo, escrevendo e dizendo que vai futuramente arranjar um trabalho pra
melhorar de vida [...] tem uns que diz que vem pra aprender s a assinar 0 nome e
acaba ficando e concluindo até o 9° ano, pra gente é muito gratificante!” (Professora

2). A esse respeito, vejamos mais duas falas bastante significativas:

Bom porque tem aluno que chega pra vocé e diz: “professora, eu néo sei
ler, eu ndo conheco direito as letras, apesar de ja ter tido uma bagagem e
tudo, ndo consigo juntar as letras, professora!” E quando vocé consegue
atingir aquele objetivo junto com o aluno é muito prazeroso. O fator
positivo é esse: da gente ver a alegria no rosto dos alunos que néo
sabiam ler, que dao depoimentos como a coordenadora chegou na minha
sala e ela ouviu o depoimento de uma aluna minha que disse que ela era
COmMo uma cega, que entrava nas mercearias, nos mercados e perguntava o
preco, ndo conhecia os numeros, e as pessoas simplesmente diziam: “o
preco esta ai!l” Mas ela ndo sabia, né? Ela ndo tinha o conhecimento. E
agora ela deu esse depoimento, disse que entra em todo canto e sabe
comprar as coisas. Entdo pra que um ponto mais positivo do que esse, né?
(Professora 4).

E a satisfacdo de ver eles lendo, mesmo sem compreensdo, como eu
tenho aluno que ele 1é: “leia essa frase”, eu digo &€ muito: “vai, leia o
enunciado da primeira questao!”, ai ele 1&, ai eu digo: “sim, ta dizendo o
qué?” E ele ja ta lendo, ai eu: “leia de novo!.” Mas o olho dele brilha,
entdo sO pelo fato de estar decodificando, pra mim néo tem satisfacao
maior, num sabe? E muito prazeroso, muito prazeroso! [..] Mas a
grande satisfagdo € essa, eu tenho uma aluna, € a mais nova da turma, ela
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nao conhecia o alfabeto, ela fez a sele¢dozinha pra Grendene, muito basico,
0 nome ela ndo sabia fazer, as continhas... ela [hoje] até palavras
complexas elalé, ela consegue, ela é danada, sabe? [...] (Professora 24).

Coletamos inumeros depoimentos muito semelhantes aos ora exibidos:
segundo os docentes, alunos que nao sabiam ler e escrever, que ndo sabiam
escrever o proprio nome, agora, apos o0 ingresso na escola, apresentam autonomia e
elevam o seu nivel de escolarizacdo. A alegria e o orgulho dos docentes se
corporificam, quando eles tomam conhecimento de que os educandos, mediante o
processo de ensino-aprendizagem que coordenam, desenvolvem muitas
habilidades, a saber: aprendem o alfabeto, assinam o préprio nome, calculam, fazem
compras, veem e analisam o0s precos, ensinam a tarefa de casa aos filhos,
reconhecem o letreiro de lojas, ddo continuidade aos estudos, trabalham para
garantir o proprio sustento e almejam alcancar outros sonhos maiores, além da
escola. Mesmo tendo consciéncia das limitacdes e do quanto ainda se ha de fazer,
de ensinar e aprender, os docentes comemoram as pequenas e grandes vitorias.
Todo e qualquer resultado positivo advindo da aprendizagem do alunado, na maioria
das vezes, foi visto e sentido pelos docentes entrevistados como se fosse uma
conquista prépria, sindbnimo de realizacéo pessoal e profissional:

E o que eles estdo conseguindo atingir, porque eles ndo conseguiam de
jeito nenhum. N&o conheciam nem as letras e hoje eu passo o alfabeto de
todo jeito e eles conseguem identificar. Por exemplo, 0 som de Y eles tém
dificuldade, chamam ‘chip’, mas identificam a letra. Pra mim, é uma vitéria,

porque quando vocé pega uma turma que ndo conhece tudo isso e eles
comecgam a conhecer [...] (Professor 9).

Percebemos nas falas e nos exemplos dados que o aprendizado da
leitura e da escrita € muito ressaltado, possivelmente em virtude de sua importancia
e necessidade. O aumento da escolarizacdo, de uma maneira geral, também o é,
mas a alfabetizacdo, sem duvida alguma, ocupa lugar de destaque nas respostas

dos docentes entrevistados.

6.5.2 O publico da EJA: “eles ja sabem o que querem”

Segundo os docentes, o aluno da EJA é diferente, vem “com aquela
vontade de aprender.” (Professor 9). Os educandos dessa modalidade sdo mais
disciplinados, participativos, pois “ja sabem o que querem” (Professor 16), ja tém um

objetivo, diferentemente das criangas e dos “adolescentes do fundamental”
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(Professor 19) e, mesmo com “muitas coisas contrarias para a aprendizagem, mas
mesmo com tudo isso adverso, eles tém uma perseveranca.” (Professor 17). A
motivacdo e a vontade de aprender, a intensa participacdo nas aulas, mesmo apoés
um dia de trabalho pesado, e a disciplina, sdo pontos ressaltados pelo professorado.
A admiragdo pela persisténcia ante tantos desafios foi reconhecida e expressa
varias vezes nas falas dos docentes.
Perante um publico que ja denota maturidade intelectual e pessoal, o
alunado da EJA é um dos pontos positivos da docéncia nesta modalidade. A
motivacdo é tamanha, que alguns afirmam que esquecem o cansaco e reabastecem
as energias ao ministrar as suas aulas no turno da noite:
Entdo, o EJA pra mim € uma descoberta. Ao mesmo tempo em que fiquei
muito angustiada por nao ter essa formacdo, mas eu ralei, eu digo € muito

gue a noite eu nédo trabalho [risos], reabasteco minhas energias.
(Professora 9).

Eu acredito que a EJA é a melhor aula! Eles vém de casa um pouco
assim e eles acabam motivando a gente, surge uma brincadeirinha no meio
da aula, um comentério, inclusive se a gente tiver algum cansaco vai pro...,
as vezes eles soltam uma brincadeirinha entre um e outro, entdo a gente
comeca a dar asa aquela brincadeira e comeca a ser prazeroso, a aula nao
fica cansativa! (Professora 10).

E experiéncia, € uma troca, uma motivagao interna pra mim, que ja passei
por todas as fases, e que pra mim ndo existe coisa melhor, porque eu
posso vim com todo o cansago que eu estiver, eu botei o pé aqui
dentro...(Professora 13).

Assim, para muitos, atuar na EJA € uma realizacao pessoal e profissional,
€ uma experiéncia motivacional e prazerosa. E tal justificativa se ampara nas

particularidades deste publico.

6.5.3 Afetividade: “a gente tem um carinho imenso por eles também...”

Os professores relatam que a sensibilidade, a afetividade e o
companheirismo sado fundamentais na EJA. Assim, a afetividade é um ponto positivo
ressaltado por cinco docentes. Eles acabam “se envolvendo muito com os alunos”
(Professor 14) e tendo “um carinho imenso por eles também.” (Professora 13). A
confianca é mutua e deveras forte. Segundo uma docente, na fala seguinte, essa
confiabilidade é tdo grande que, uma vez estabelecido esse vinculo, se torna até

dificil para o alunado, em caso de mudanca, se adaptar a outro professor:
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O que eu vejo de positivo € esse laco, esse vinculo que a gente cria com 0
aluno, a confianca que ele tem, como eu falei, se trocar de professor, eles
abandonam [...] (Professora 20).

Ave Maria, é encantador! Ave! Porque, assim, eles tem um carinho muito
grande pelo professor e eles cativam a gente, como eu acabei de Ihe dizer,
trabalho 200 horas com educac&o infantil. E cansativo? E, mas quando eu
chego no EJA esse cansaco ndo existe mais, porque eles sdo muito
amorosos, atenciosos, chegam cansados, cochilando, mas estéo presentes,
acho que existe um respeito muito grande, entdo também tem que ter essa
reciprocidade, né? (Professora 18).

A propésito dessa afetividade, Freire, na sua Pedagogia da autonomia, ao
tratar, de forma densa, didatica e enérgica, dos saberes basilares a pratica
educativa, apresenta, ja nos enunciados dos trés capitulos desse livro, trés

",

premissas fundantes de seu pensamento: “ndo ha docéncia sem discéncia”; “ensinar

nao é transferir conhecimento”; “ensinar € uma especificidade humana.” No decorrer

dessa obra, ele faz 27 exigéncias aos educadores, sejam eles progressistas ou

nao°e,

Além do respeito aos saberes dos educandos, criticidade, bom senso,
humildade, curiosidade, competéncia, comprometimento, ética, e tantos outros
saberes, o0 ato de ensinar exige “querer bem aos educandos.” E preciso, segundo
ele, “estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos
educandos e a prépria préatica educativa de que participo.” (FREIRE, 1996, p.141). E,
para esclarecer ainda mais esse saber, exemplifica-nos:

N&o é certo, sobretudo do ponto de vista democratico, que serei tdo melhor
professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e "cinzento" me
ponha nas minhas relagbes com os alunos, no trato dos objetos
cognosciveis que devo ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir € que minha
afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor no
exercicio de minha autoridade. N&o posso condicionar a avaliacdo do

trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer que tenha por
ele. (FREIRE, 1996, p.141).

6.5.4 Aprendizado mutuo: “mas vocé aprende muito com eles...”

198 “Devo deixar claro que, embora seja meu interesse central considerar neste texto saberes que me

parecem indispensaveis a pratica docente de educadoras ou educadores criticos, progressistas,
alguns deles sdo igualmente necessarios a educadores conservadores. Sao saberes demandados
pela pratica educativa em si mesma, qualquer que seja a op¢ao politica do educador ou educadora.
Na continuidade da leitura vai cabendo ao leitor ou leitora o exercicio de perceber se este ou aquele
saber referido corresponde a natureza da pratica progressista ou conservadora ou se, pelo contrario,
€ exigéncia da pratica educativa mesma independentemente de sua cor politica ou ideolégica”
(FREIRE, 1996, p.21).
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O aprendizado muatuo também é um dos pontos destacados pelos
docentes. Mesmo identificando o fato de que a cultura de mundo deles difere da dos
educandos, os professores revelam, denotando uma postura de humildade,
coeréncia e respeito, que ha um aprendizado mutuo, uma troca. O professorado
ganha novos conhecimentos, conhece e adentra uma nova cultura: a dos discentes.
Os entrevistados ressaltaram que aprendem muito com os educandos apos essa
‘imersdo” mundana e esse convivio diario. Assim nos explicam: “porque a gente tem
a cultura de mundo da gente, como professor, mas vocé aprende muito com eles.”
(Professora 3). Como um aspecto positivo da docéncia na EJA, destacam que: “[...]
€ esse intercambio que a gente tem com esse mundo que a gente as vezes nao...
ndo conhece direito, que assim... 0 mundo deles, certo, a gente interage, assim,
viaja com eles, também aprende com eles, € muito positivo isso [...]! (Professora 15).
Sdo dois mundos distintos, mas que dialogam e se relacionam. Para esses
docentes, “o professor de EJA aprende junto com o aluno.” (Professor 11).

Ainda sobre o mundo e a cultura deles, um sinaliza que

Os pontos positivos de ensinar na EJA é que vocé adquire mais
conhecimento, mais aprendizagem. [...] A gente trabalhou com eles muito a
cultura aqui da regido, entdo pra mim, aprendi mais sobre a cultura do que

ensinei, eles vao contando as experiéncias, entdo pra mim € muito bom.
(Professora 9).

Em Professora sim, tia ndo, na sua Primeira Carta, intitulada: Ensinar —

aprender. Leitura do mundo — leitura da palavra, Freire (2006, p.27, grifo do autor),

”

logo no primeiro paragrafo, assevera que “ndo existe ensinar sem aprender.
Todavia, como o professor aprende ao ensinar? Ele, nesta carta, diz que: (i) ao
ensinar, o professor (denominado por ele de o “ensinante”) reconhece o seu
conhecimento; (ii) mediante a observacdo da curiosidade agucada dos educandos,
respondendo perguntas e acatando sugestdes recebidas, o educador identifica seus
acertos, seus erros e incertezas. Em consequéncia disto, busca ampliar os seus

fundamentos cientificos e, assim, aprende. Ademais,

O aprendizado do ensinante ao ensinar ndo se da necessariamente através
da retificac@o que o aprendiz lhe faga de erros cometidos. O aprendizado do
ensinante ao ensinar se verifica na medida em que o ensinante, humilde,
aberto, se ache permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-
se em suas posi¢ées; em que procura envolver-se com a curiosidade dos
alunos e os diferentes caminhos e veredas que ela os faz percorrer [...] ao
ensinar, ndo como um burocrata da mente, mas reconstruindo os caminhos
de sua curiosidade — razdo por gque seu corpo consciente, sensivel,
emocionado, se abre as adivinhagdes dos alunos, a sua ingenuidade e
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a sua criticidade — 0 ensinante que assim atua tem, no seu ensinar, um
momento rico de seu aprender. (FREIRE, 2006, p.27, grifo n0sso).

A luz do exposto, é preciso ainda frisar que o principio da impossibilidade
de ensinar sem aprender ndo significa que o professor “se aventure a ensinar sem
competéncia para fazé-lo. Ndo o autoriza a ensinar o que néo sabe.” (FREIRE,
2006, p.28). Neste caso,
A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe colocam o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua
capacitacdo, sua formacdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que
ela requer uma formacéo permanente do ensinante. Formacéo que se funda
na analise critica de sua pratica. (FREIRE, 2006, p.28).

6.5.5 Cidadania, valorizagao e inclusao: “fazer com que eles aprendam a ler e a

escrever, se tornem cidadaos atuantes na sociedade...”

H& uma preocupacdo para que os educandos se achem e se tornem,
efetivamente, cidadados. A formacdo com o objetivo de inclui-los, de “torna-los
cidadaos”, foi ressaltada por trés docentes, pois € preciso “incluir esses alunos na
sociedade.” (Professora 22). Defendendo a crenca de que urge “fazer eles
acreditarem que sdo capazes, que sao cidadaos, que sdo valorizados, e que sao
iguais a qualquer outro cidadao, a qualquer outro aluno da escola’(Professora 7), a
formacdo para o exercicio da cidadania e a inclusdo mediante a alfabetizacdo é
assim ressaltada. Observemos, na fala da Professora 7, que a valorizacdo deve ser
vivida dentro da propria escola. O que esse curto discurso sinaliza? Que os alunos
da EJA nédo séao vistos da mesma forma que os outros da Educacédo Infantil e do
Ensino Fundamental? Que ndo existe uma relacao igualitaria entre todos dentro da
prépria instituicdo escolar? Aqui, deixaremos essas interrogacoes.

Ainda sobre a cidadania, uma professora deixou claro que “de positivo é o
nosso trabalho de fazer com que eles aprendam a ler e a escrever, se tornem
cidaddos atuantes na sociedade, que nédo figuem a margem da sociedade, eu vejo
isso como positivo.” (Professora 23). Estando a cidadania no cerne dessa discusséo,
lembramo-nos das colocacfes lucidas de Freire a proposito da ligacdo entre
alfabetizacdo e cidadania. Em Pedagogia dos sonhos possiveis, falando “na

natureza politica da educacdo como uma totalidade, e da alfabetizacdo como um
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capitulo”, Freire (2001, p.131) nos adverte de que a alfabetizacdo, per se, néo
produz cidadania, e que proclamar o contrario seria cair numa ingenuidade, além de
fortalecer certa “demagogia brasileira.” A titulo de exemplo, ele nos diz que seria
como se o governo, lancando um trabalho de alfabetizacdo para este publico,
“viesse a dizer de si mesmo, batendo no peito: eu dei também a cidadania. Nao é
isso. [...] A alfabetizacdo em si ndo é sequer o comeco da cidadania, mas a
experiéncia cidada requer a alfabetizagéo. (FREIRE, 2001, p.131).

O fendmeno do analfabetismo denota exatamente a “falta de cidadania”,
haja vista que a educacdo, como sublinhamos no capitulo 4%, consta no rol dos
direitos dos cidadaos. Nao obstante, a cidadania plena e efetiva, além “do papel”,
ndo € uma realidade concreta nesta sociedade de mercado, tampouco esta ao
alcance de todos. Portanto, ndo basta ser alfabetizado para exercer a cidadania,
pois o fato de aprender a ler e escrever nao significa se haver galgado a cidadania-
0 que, vale ressaltar, seria uma acepcdo muito limitada, restrita e “funesta’,
sobretudo, para os trabalhadores. Por isso, Freire nos esclarece que a alfabetizacéo,
sozinha, nao tem o poder “de dar”, de “criar, de produzir” a cidadania. Se, no

entanto,

[...] a alfabetizacdo ndo é fazedora da cidadania, a alfabetizacédo, e
sobretudo uma certa forma de trabalhar a alfabetizagdo, pode
constituir-se num fator, numa espécie de empurrdo necessario na
busca da cidadania. E preciso ficar claro que o fato de ler hoje o que
nao lia ontem, em termos de palavras, ndo significa que ninguém virou
cidad&o. E preciso saber também que até o fato de poder votar (se bem
que no Brasil hoje se pode votar sem ler a palavra) tem a ver com a
dimenséo formal, periférica, da cidadania. O ato formal de votar pode
comecar a apontar determinadas insatisfacdes de uma cidadania castrada,
como no caso do Brasil hoje. (FREIRE, 2001, p.132, grifo nosso).

Por conseguinte, perguntamo-nos: os professores de EJA do Crato,
especificamente aqueles que lidam com a alfabetizac&o juvenil e adulta, trabalham
de forma favoravel para que os seus educandos compreendam que a vivéncia da
cidadania estd, sobremaneira, vinculada a posicado de classe? E que, portanto, é
necessario lutar a favor do exercicio de uma genuina cidadania coletiva? Ha, no
locus escolar formal, espaco para a prética critico-dialética da leitura do mundo e da
palavra? Como? Por qué? Sao perguntas que tentaremos responder no capitulo

subsequente.

199 Na pesquisa documental realizada, na qual examinamos os dispositivos legais e os preceitos

curriculares voltados para a EJA.
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7 “LEITURA DO MUNDO, LEITURA DA PALAVRA”: ESCOLA, ALFABETIZACAO
E ELEVACAO DA CONSCIENCIA CRITICA

“E, me diga, quem é quem na cidade sem um
saberzinho de estudo? Se bem que a gente fica
pensando: ‘O que é que a escola ensina, meu
Deus?’. Sabe? Tem vez que eu penso que pros
pobres a escola ensina 0 mundo como ele ndo é.
[...]

Agora, o senhor chega e diz: ‘Ci¢o, e uma
educacgdo dum outro jeito? Um saber pro povo do
mundo como ele é?’ Esse eu queria ver explicado.
O senhor fala: ‘Eu t6 falando duma educagéo pro
povo mesmo, um tipo duma educacdo dele, assim,
assim.” Essa eu queria saber como é. Tem? Ai o
senhor diz que isso bem que podia ser feito; tudo
junto: gente daqui, de |4, professor, peéo, tudo.
Dai eu pergunto. ‘Pode? Pode ser dum jeito
assim? Pra qué? Pra quem?”

(Antdnio Cicero de Sousa. Lavrador de sitio na
estrada entre Andradas e Caldas, no sul de Minas
Gerais. Também dito Antbnio Cico, Tonho Cico e,

ainda, Cico.)

Antonio Gramsci, nos seus escritos do inicio do século XX, proclama que

a escola elementar deve, mediante o ensino das nocgdes cientificas e das ideias de

direitos e deveres, lutar contra concepcbes mundanas magicas, arrastando o

ambiente impregnado de folclore e enfrentando as tendéncias pautadas no

individualismo e no localismo. A escola precisa lutar ainda “contra todas as

sedimentacdes tradicionais de concep¢des do mundo, a fim de difundir uma

concepcdo mais moderna [...].” (GRAMSCI, 1968, p.129). Ao circunscrever o

trabalho como o principio educativo da escola elementar, Gramsci acentua que,

dessa forma, € possivel os educandos desenvolverem a nocéo de historicidade, bem

como uma visao historico-dialética do mundo, e percebam as contribuicbes das

geracOes passadas as novas geracdes. Ele assim nos explicita o fundamento da
escola elementar:

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) € o principio

educativo imanente a escola elementar, j& que a ordem social e estatal

(direitos e deveres) € introduzida e identificada na ordem natural pelo

trabalho. O conceito de equilibrio entre ordem social e ordem natural sobre

o fundamento do trabalho, da atividade teorico-pratica do homem, cria os

primeiros elementos de uma intuicdo do mundo liberta de toda magia ou

bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior desenvolvimento de

uma concepcdo histérico-dialética do mundo, para a compreensdao do
movimento e do devenir, para a valorizagdo da soma de esforcos e de
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sacrificios que o presente custou ao passado e que o futuro custa ao
presente, para a concep¢do da atualidade como sintese do passado, de
todas as geracdes passadas, que se projeta no futuro. (GRAMSCI, 1968,
p.130-131).

Paulo Freire, no final do século XX, assevera que a educacdo escolar,
nao sendo neutra, “tanto pode estar a servico da decisdo, da transformacdo do
mundo, da insercao critica nele, quanto a servigo da imobilizacdo, da permanéncia
possivel das estruturas injustas, da acomodacao dos seres humanos a realidade tida
como intocavel.” (FREIRE, 2000, p. 58). Entéo, é preciso ter clareza politica e fazer
uma opcédo. Freire garante ainda que o sistema educacional reproduz a ideologia
dominante, todavia, é possivel, mesmo com muitos limites, reconhecer a sua forca e
executar outra tarefa dentro deste sistema; uma tarefa que, vale sublinhar, “s6 pode
ser levada a cabo pelo educador que, de fato, se recuse a manter a desigualdade
inerente ao status quo.” (FREIRE, MACEDO, 2011, p.147). Ou seja: um educador
progressista, critico, revolucionario e radicalmente democratico.

Segundo Freire (1978), ndo € possivel que a educacdo cumpra o papel de
“alavanca da transformacéao social’, todavia, essa afirmagao nao deve levar a crenca
de que nada se pode fazer dentro do sistema escolar. Desse modo,

O problema que se pde aqueles que, mesmo em diferentes niveis, se
comprometem com o processo de libertagdo, enquanto educadores, dentro
do sistema escolar ou fora dele, de qualquer maneira dentro da sociedade
(estrategicamente fora do sistema; taticamente dentro dele) é saber o que

fazer, como, quando, com quem, para que, contra que e em favor de que.
(FREIRE, 1978, p.69).

Somos pela premissa freireana de que a escola pode configurar um
espaco de elevacdo da consciéncia critica dos educandos. Sem idealizar ou realcar
uma forca que essa instituicdo ndo tem, pretendemos, aqui, corroborar uma
concepcao critico-politica e, sobretudo, dialética da educacéo.

Mesmo ante o poder relativo desse complexo educacional, acreditamos
gue a EJA, por ter, na maioria de seu corpo discente, trabalhadores que vivenciam
cotidianamente os efeitos da logica opressora do capital, conduz em si um carater de
contestacdo e desvelamento, visto que seu publico pertence a classe trabalhadora.

Lisete Arelaro e Sb6nia Kruppa, ao dialogarem sobre a importancia da
Educacédo de Jovens e Adultos para a transformacao societéria, asseveram-nos que
a efetivacdo da EJA no Brasil “transforma-se numa politica social que ameaga o

status quo das elites privilegiadas, com possibilidade de produzir ‘desobediéncia
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civill ao ndo aceitar os limites impostos pela sociedade de classes.” (ARELARO;
KRUPPA, 2002, p.89).

Com uma pergunta provocadora: “A alfabetizagdo de adultos: € ela um
guefazer neutro?” Freire (1978) rechagca a pretensa neutralidade das praticas
educativas, afirmando que ndo é possivel negar o carater politico da educacao, a
nao ser por “angelitude ou astucia.” Consoante esse autor, a “educa¢do no mundo
todo é politica por natureza.” (FREIRE, 2011, p.224), visto que,

Em termos metafisicos, a politica é a alma da educacao, seu proprio ser,
quer no Primeiro Mundo, quer no Terceiro. Quando um professor estuda
determinado assunto (quando Giroux, por exemplo, analisa o curriculo
oculto), todas as instancias da educacdo se tornam atos politicos. Nao ha
modo algum pelo qual eu, ou quem quer que seja, possa contradizé-lo. A

natureza politica da educacéo, pois, ndo é um exotismo de Paulo Freire
vindo do Terceiro Mundo. (FREIRE, 2011, p.224, grifo nosso).

Freire (1978) explicita detalhadamente a necessidade da tomada de
posicéao do educador, quando acentua que
[..] se a opcdo do educador ou da educadora é pela modernizacdo
capitalista, a alfabetizacdo de adultos ndo pode ir, de um lado, além da
capacitacdo dos alfabetizandos para que leiam textos sem referéncia ao

contexto; de outro, da capacitacdo profissional com que melhor vendam sua
forca de trabalho. (FREIRE, 1978, p. 69).

Caso, contudo, seja revolucionaria “[...] o fundamental na alfabetizacdo de
adultos € que os alfabetizandos descubram que o importante mesmo néo € ler
estorias alienadas e alienantes, mas fazer histéria e por ela serem feitos.” (FREIRE,
1978, p.69-70). Os alfabetizandos, numa pratica reacionaria, ndo sdo chamados a
pensar criticamente sobre a sua realidade, a fazer a sua leitura de mundo
concomitantemente a leitura da palavra; ja numa pratica voltada para a emancipacao
humana, os educandos sao convidados a refletir sobre as pautas mais urgentes de
seu contexto e a intervir politicamente em préticas sociais que auxiliem na feitura de
uma sociedade justa e igualitaria. Como disse Freire, sdo chamados a “refazer o
mundo.”

Em Acdo cultural para a liberdade e outros escritos, Paulo Freire (1982)
faz uma sucinta descricAo das concepgOes de alfabetizacdo de adultos,
denominadas de ingénua, astuta e critica.

Na inteleccdo de Freire (1982), o analfabetismo, numa percepcéo

7

ingénua, € encarado ora como uma enfermidade, ora como uma chaga ou erva
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daninha. Consoante tal ideia, a alfabetizacdo seria definida como a pratica
depositante de palavras, silabas e letras na cabeca dos alfabetizandos, traduzindo-
se, portanto, numa auténtica educacdo bancéaria.'®® Nesta forma de conduzir a
aquisicdo da leitura e da escrita, ndo haveria, por pura ingenuidade do educador*,
nenhuma discusséo acerca da realidade social na qual os alfabetizandos estao
inseridos. N@o se reconhecendo como um ser histérico, politico e critico, o educador
ndo fomenta a leitura do mundo aliada a leitura da palavra.

Numa “alfabetizacdo astuta”, o educador, consoante os pressupostos
freireanos, também nao vai desvelar a realidade socioeconémica vigente junto com
os seus educandos, porém nédo o fara por escolha, por ter feito uma opcao a favor
de uma pratica reacionaria, pautada na domesticacdo. A politicidade da
alfabetizacdo que realiza corrobora a reproducdo do status quo. A realidade das
relacbes capitalistas de trabalho, por exemplo, ndo sera problematizada de uma
maneira analitica por opc¢éo politica do educador, que, se sabendo politico, opta pela
permanéncia do atual estado de coisas. O educador, nesse caso, optara pelo
siléncio, pelo ndo exercicio do didlogo em suas aulas, ou dialogara sob a Optica dos
“‘dominantes”, negando, por exemplo, as discussbes a proposito das condicdes e
interesses histéricos dos trabalhadores sob essa logica capitalista excludente.

Tais praticas, ingénua e astuta’'?, denotam muitas similitudes, pois ambas
reforcam nos educandos a acriticidade e o conformismo em face dos condicionantes
econdmicos, politicos, sociais e culturais. Elas, mediante a omissao ou/e a distor¢ao
critica, auxiliam o alunado a legitimar, internalizar, naturalizar e reproduzir as
relaces sociais capitalistas pautadas na opressao, na submisséo, no individualismo,
na violéncia, no consumismo exacerbado e no preconceito de variados matizes

(classista, sexual, racial, linguistico, religioso etc.). Exibindo essas semelhancas,

119 Na educacéo bancaria, “a educacao se torna um ato de depositar, em que os educandos s&o 0s

depositérios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e
depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.”
glFlREIRE, 1987, p.58).

“Me parece importante chamar a atengao para a diferenga entre o ingénuo n&o malicioso e o
ingénuo astuto ou tacito. E que, na medida mesmo em que a ingenuidade daquele ndo é maliciosa,
ele pode, aprendendo diretamente de sua préatica, perceber a inoperancia de sua agdo e, assim,
renunciando a ingenuidade mas rejeitando a astlcia ou a malicia, assumir uma nova posi¢do. Agora,
uma posi¢do critica. Se antes, na etapa da ingenuidade ndo tética, a sua adesdo aos chamados
pobres era lirica, idealista, agora 0 seu compromisso se estabelece em novas bases.” (FREIRE,
2003, p.30).

12 Consoante Freire e Gadotti (2008), a Pedagogia Tradicional defende a “pseudoneutralidade”,
enquanto a Pedagogia Liberal invoca a “asticia” da prética educativa.
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ambas, nos adverte Freire (2003), sdo idénticas sob o prisma objetivo, todavia, se

diferenciam pela subjetividade dos que coordenam o ato educativo: 0os professores.

E explicita-nos:
Na verdade, objetivamente uns e outros obstaculizam a emancipagéo das
classes e dos grupos sociais oprimidos. Ambos se acham marcados pela
ideologia dominante, elitista, mas sé os “astutos”, conscientemente,
assumem esta ideologia como propria. Neste sentido, estes Ultimos sao
conscientemente reacionarios. Por isso € que, neles, a ingenuidade é pura
tatica. Assim, a Unica diferenca que ha entre mim e um educador
astutamente ingénuo, com relagdo a compreensdo de um dos aspectos

centrais do processo educativo esta em que, sabendo ambos, ele e eu, que
a educacédo ndo é neutra, somente eu o afirmo. (FREIRE, 2003, p.29-30).

Ainda no diapasao freireano, o analfabetismo, numa viséo critica, é
compreendido como uma das expressbes das desigualdades socioeconfémicas,
produto das injusticas do sistema capitalista. Assim, numa alfabetizac&o libertadora,
as palavras e os temas geradores devem vir do universo vocabular'*® dos préprios
educandos, que sdo sujeitos, e ndo objetos, desse processo. E mais: nesta pratica
educativa € preciso problematizar o proprio analfabetismo.

Nessa alfabetizacao critica postulada por Freire, ha o desenvolvimento de
uma visdo ldcida e totalizante da realidade. A alfabetizacdo é um fendémeno
abrangente, que vai muito além do aprendizado da leitura e da escrita. Ha a
assuncao de que ndo ha absolutizacdo do saber ou da ignorancia. Os alfabetizandos
comecam a ter consciéncia do mundo do trabalho e da cultura, compreendendo,
portanto, que sdo detentores de muitos saberes advindos destes complexos. A
alfabetizacéo critica, dialogica e politica, é traduzida como uma ac¢ao cultural para a
liberdade.

13 Freire, no inicio da década de 1960, criou o que ficou conhecido como “Método Paulo Freire” de

alfabetizacdo. Fazemos nossas as palavras de Araujo Freire (2006, p.346, grifo da autora) quando
sublinha que “a possibilidade de alfabetizagdo do povo brasileiro por meio do ‘Método Paulo Freire’
era, e continua sendo, uma tética educativa para atingir a estratégia necessaria: a politizacdo no
sentido da verdadeira democratizagdo da sociedade. Isso quer dizer que a sua proposta € da leitura
da palavra que implica a leitura do mundo, ou da leitura do mundo que exige a transformacgédo da
sociedade injusta. Por isso, propde dentro do Método a Educacéo problematizadora.” Nesta tese, nao
discutiremos sobre os seus pressupostos técnico-metodolégicos. Isso, ainda que de maneira muito
inicial, foi realizado no 3° capitulo do nosso trabalho monogréfico, intitulado: A alfabetizacédo
libertadora no contexto escolar formal: limites e possibilidades (SABOYA, 2005). Ademais, outros ja
se ocuparam com notéria maestria acerca dessa tematica. A titulo de exemplo, ver: BRANDAO,
Carlos Rodrigues. O que é método Paulo Freire. 262 reimpresséo de 12 ed. S&o Paulo: Brasiliense,
2005; e MENDONCGCA, Onaide Schwartz;, MENDONCA, Olympio Correa. Alfabetizacdo: método
sociolinguistico- consciéncia social, silabica e alfabética em Paulo Freire. 2 ed. S8o Paulo: Cortez,
2008.
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A alfabetizagdo sobredita tem como fungdo substancial corroborar a
emancipagdao humana. Esta € “percebida como processo histérico em que
subjetividade e objetividade se prendem dialeticamente. J& ndo ha como absolutizar
nem uma nem outra.” (FREIRE, 2003, p.30). Assim, Freire, que tem Karl Marx'*
como um de seus grandes referenciais, quando pensa na transformacéo societaria,
jamais defendeu uma posicdo simplista, idealista, ingénua ou anistérica, na qual
primeiro devéssemos mudar a consciéncia, para depois lutarmos em prol da
transformacdo das condi¢des objetivas. Defendendo a praxis (a acdo conjunta entre
acao e reflexdo), Freire nunca proclamou que as ideias, sozinhas, tivessem a
capacidade de transformar a realidade.

No livro Alfabetizac&o: leitura do mundo, leitura da palavra, num dialogo
com o educador Donaldo Macedo, Freire (2011) trata das diversas caracteristicas e
pressupostos de uma alfabetizacdo critica. Em razdo da rigueza conceitual
delineada e expressa nesta obra, sintetizamos alguns pontos. Consoante as
formulacdes teoricas de Freire e Macedo (2011), podemos afirmar que, para a
realizacdo de uma alfabetizac&o critica no espaco escolar formal, cabe ao educador
progressista: (1) problematizar, no processo de aquisicdo da leitura e da escrita, as
relacbes entre o econdmico, o cultural, o politico e o pedagdgico; (2) explicar a
legitimidade da diversidade musical, poética, linguistica e de visbées de mundo; (3)
respeitar, democraticamente, a pluralidade de vozes e de discursos; (4) estimular a
criatividade, o risco e a duvida; (5) auxiliar os educandos, pertecentes, na sua
maioria, a classe trabalhadora, a se apropriar de sua histéria, de sua cultura e de
sua linguagem.

Como toda acao educacional, a alfabetizacdo € imanentemente politica.
Destarte, “proclamar sua neutralidade, ingénua ou astutamente, ndo afeta em nada
a sua politicidade intrinseca.” (FREIRE, 1982, p. 15-16). Consoante as premissas
freireanas, ndo havendo neutralidade no processo de alfabetizacdo e em nenhuma
pratica educativa, tanto a elucidacdo da realidade como a ocultacdo de suas
problematicas sdo atos politicos. Portanto, no que tange a alfabetizacdo, é

imprescindivel que o alfabetizador de adultos tenha consciéncia dessa politicidade,

14 Como adverte Sandra Cordeiro Felismino (2011, p.74), “Marx operou uma critica as concepgdes

gue isolam o plano gnosioldgico do plano ontolégico e vice-versa - as de base idealista, para as quais
as ideias, o pensamento, constitui forca motriz do desenvolvimento histérico, e a perspectiva
mecanicista, segundo a qual o pensamento € uma mera cépia do real-, pondo em evidéncia o carater
contraditério da relacéo entre existéncia e consciéncia.”
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pois, com base nessa escolha, selecionara os textos, os métodos e as técnicas para

alfabetizar. Assim, Freire nos adverte de que

[...] o problema da alfabetizag&o de adultos, jamais a reduzi a um conjunto
de técnicas e de métodos. N&o os subestimando, também ndo os
superestimo. Os métodos e as técnicas, naturalmente indispensaveis, se
fazem e se refazem na praxis. O que se me afigura como fundamental é a
clareza com relagdo a opcado politica do educador ou da educadora, que
envolve principios e valores que ele ou ela devem assumir. Clareza com
relagdo ao “sonho possivel a ser concretizado. (FREIRE, 1978, p. 69).

No que concerne ainda as questdes técnico-metodoldgicas, Freire (1982)
afirma que “o analista critico” (pode ser um professor ou um pesquisador) ao
observar o processo de alfabetizar jovens e adultos “descobrira nos métodos e nos
textos usados pelos educadores opcoes valorativas que revelam uma filosofia do ser
humano, bem ou mal esbocada, coerente ou incoerente, assim como uma opgao
politica, explicita ou disfarcada.” (FREIRE, 1982, p. 43). A esse respeito, Henry A.
Giroux, ao tratar da alfabetizacdo e da pedagogia do empowerment politico, ressalta

que os

professores devem propiciar aos alunos a oportunidade de examinar
diversas linguagens ou discursos ideolégicos, como se encontram
desenvolvidos numa variedade de textos e de materiais curriculares. 1sso é
importante por diversas razdes. Uma pedagogia critica precisa primeiro
validar e investigar a producéo de leituras diferenciais. Ao fazé-lo, os alunos
sdo estimulados a engajar-se na tarefa teorica e pratica de examinar suas
proprias posicdes tedricas e politicas. A seguir, uma pedagogia desse tipo
deve criar as condi¢fes de sala de aula necessarias para a identificagédo e a
problematizacdo das maneiras contraditérias e multiplas de ver o mundo
gue os alunos usem para a constru¢do de sua propria visdo do mundo. A
questao aqui é, pois, desenvolver e examinar a fundo o modo como os
alunos executem determinadas operacdes ideoldgicas para desafiar ou para
adotar certas posicbes apresentadas nos textos e contextos de que
dispbem, tanto na escola quanto na sociedade mais ampla. (GIROUX, 2011,
p.68-69).

Aqui, nos permitam, outrossim, a reproducédo de um longo e esclarecedor
trecho de um didlogo entre Freire e Macedo (2011) que se reporta a “como fazer”, ao
“‘como alfabetizar”, problematizando a necessidade que muitos educadores tém de
receber receitas, de se guiar pelos pragmaticos e limitantes “manuais.” Macedo fala
para Freire que muitos professores estadunidenses tentam pér em préatica a sua
teoria de alfabetizacao libertadora, todavia:

Muitas vezes eles se queixam de que vocé ndo oferece nenhuma
informacao de “como fazer” para pér em pratica suas ideias tedricas e suas

experiéncias em outras regides do mundo, particularmente na Africa e na
Ameérica Latina. Em primeiro lugar, vocé considera vélidas essas criticas?
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Se néo considera, poderia atender as ansiedades de muitos educadores
bem-intencionados que, talvez, sintam-se ainda escravos de uma cultura
educacional de manuais de “como fazer”? (MACEDO, 2011, p.156).

Com paciéncia, humildade e coeréncia, Freire lhe responde:

FREIRE: Essa pergunta tem duas partes. A primeira, refere-se a minha
reserva em dizer aos educadores o que fazer. A segunda ocupa-se de
minha falta de dire¢@o nas teorias que tenho proposto. [...] Voltemos a sua
pergunta sobre por que me recuso a dar as chamadas receitas de “como
fazer.” Quando um educador norte-americano |& minha obra e n&o concorda
necessariamente com tudo que digo (afinal, pode até ndo concordar comigo
em nada), mas sente-se tocado pelo que escrevi, em vez de simplesmente
me imitar, podera comecar a praticar tentando compreender criticamente as
condi¢cBes contextuais de onde atuei.[...] Uma coisa é ler minha obra a fim
de identificar-se com minhas posicdes e decidir se elas sédo validas. Mas
nado se devem fazer as mesmas coisas que fiz em minha pratica. [...] N&o é
gue eu ndo saiba como dizer o que devem fazer. Ao contrario, ndo sei é o
gue dizer precisamente, porque minhas préprias opinides foram moldadas
pelos meus préprios contextos.[...] Ndo posso, porém, escrever um texto
composto de conselhos e sugestdes universais. Quando alguns educadores
me criticam quanto a isso, revelam o quéo influenciados estdo pela
ideologia dominante contra a qual lutam e como ndo conseguiram ainda
compreender as maneiras como as reproduzem.[...] Recuso-me a escrever
esse género de texto, porque minhas convic¢Bes politicas sédo contrarias a
ideologia que alimenta esse tipo de domesticacdo da mente. (FREIRE,
2011, p.157 a 161).

E preciso atentar para 0 nosso proprio contexto histérico, politico e
cultural, a fim de escolhermos as melhores técnicas, os melhores metodos. Freire,
ao primar pela liberdade e pela autonomia, demonstrou-nos coeréncia ao nao ter
deixado um legado permeado de “conselhos e sugestdes universais” para alfabetizar
jovens e adultos. Assim, sem rejeitar a curiosidade do “como fazer”, ele reafirma a
necessidade de atentarmos para 0 nosso contexto, 0s nossos desafios, sem
nenhuma necessidade de imitar praticas educativas de outrem ou de outros
contextos. A “reserva” e a “falta de direcionamento” de suas teorias, longe de serem
lacunas, se configuram como um chamado a criatividade e a liberdade.

Outro ponto que merece destaque é o ensino dos conteddos e, no caso
da alfabetizacédo, o trabalho com a leitura e a escrita. Ao frisar a importancia do
desvelamento do mundo, da realidade, Freire ndo relegou a segundo plano o ensino
dos conteudos e, explicitamente, afirmou o fato de que “a pratica educativa é tao
interessada em possibilitar o ensino de conteddos as pessoas quanto em sua
conscientizacao [...].” (FREIRE, 2007, p. 16). Ele nos faz uma diferenciagéo,

entretanto:

A inviabilidade da dicotomia entre conteddos, métodos e objetivos, por
exemplo, quer dizer, o0 meu sonho tem que ver com o0 conteddo e 0s
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métodos de tratar estes contetidos: eu ndo posso tratar 0 mesmo conteldo
da mesma forma que um professor reacionario trata. (FREIRE, 2001, p.96).

Assim, com opg¢Oes politicas distintas, o professor reacionario e o
docente revolucionéario lidam com a metodologia e com o conteddo também de
maneiras diferentes. O primeiro expde e transmite linearmente os seus saberes aos
educandos. Os conteddos sdo prontos e acabados. O segundo dialoga,
problematiza, socializa os seus conhecimentos. Dialogando verdadeiramente, ou
seja: falando “com” os educandos, e ndo “aos” ou “sobre” eles (FREIRE, 2003), os
educadores ampliam o proprio conhecimento. Ao ensinar os conteldos, o educador
também aprende com o seu alunado; e se torna, nesta perspectiva critico-
democratica, um “educador-educando” de seus “educandos-educadores.” (FREIRE,
1987).

O fundamental é termos essa consciéncia de que podemos atuar na
educacdo assumindo uma atitude substantivamente democratica, seja nas salas de
EJA ou nos demais espacos educativos, atuando com publicos diversos. Mediante a
nossa acao em sala de aula, daremos uma pequena e significativa contribuicdo
critica. Como lembra Frigotto (2013, p.400):

[...] quer na escola basica, nas universidades, ou nos cursos para jovens e
adultos pouco escolarizados e nos movimentos sociais e sindicatos,
podemos atuar nessa dire¢&o, tanto no contetido quanto no método e forma

de processos educativos que dilatem a autonomia de cada educando e os
transformem em sujeitos ativos na construgcéo de novas relagdes sociais.

O educador, na visao freireana, deve estar preparado cientificamente para
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a docéncia, ha que ser competente™™ e seguro ao lecionar a sua disciplina,

buscando ensina-la com rigor e seriedade, sem deixar, entretanto, de conhecer a
realidade do educando e, concomitantemente, de desafia-lo “a pensar criticamente a
realidade social, politica e histérica em que € uma presenca.” (FREIRE, 2000, p. 44).

Nas palavras de Freire (2000, p.83),

Tenho enquanto educador de me ir tornando cada vez mais competente
sem o0 que a luta perderd eficécia [...]. Como alfabetizar sem conhecimentos
precisos sobre a aquisicdo da linguagem, sobre linguagem e ideologia,
sobre técnicas e métodos de ensino da leitura e da escrita? Por outro lado,
como trabalhar ndo importa em que campo da alfabetizacdo, no da
producéo econbémica em projetos cooperativos, no da evangelizagdo ou no

15 «pligs, num paréntese, eu diria que possivelmente sé ai podem os dois coincidir, o professor

reacionario e o professor progressista: ambos tém que ser competentes, tém que ensinar realmente.”
(FREIRE, 2001, p.96).
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da saude sem ir conhecendo as manhas com que os grupos humanos
produzem sua propria sobrevivéncia?

Sobre os materiais didaticos utilizados na alfabetizacdo, vale ressaltar que
Freire (1982) tece severas criticas as cartilhas que foram amplamente utilizadas nas
décadas de 1960, 1970 e 1980, afirmando-nos que elas eram limitadas e que
cumpriam a funcdo de domesticar politica e intelectualmente os alfabetizandos. A
cartilha, segundo Freire (1982), ndo permitia a livre expressdo nem o
desenvolvimento do potencial critico-criativo dos jovens e adultos, visto que o0s
textos contidos nestes materiais raramente coincidiam com a realidade existencial
dos estudantes.

Atualmente, os livros didaticos voltados para a alfabetizacdo juvenil e
adulta sdo potencialmente ricos e trazem uma diversidade de géneros textuais.
Cabe ao professor, entretanto, fazer um uso analitico do conteudo ideolégico dos
materiais que estdo a sua disposicéo. Ele ndo deve infantilizar este processo, ja que
se trata de um publico composto por homens e mulheres (jovens, adultos e idosos)
dotados de significativas experiéncias de vida, tampouco, deve, em nome de uma
“didatica” simplista e “facilitarista”, empobrecer os conteudos que serao trabalhados.
O livro didatico € o material que mais contribui no exercicio profissional do educador
da EJA. Este, na maioria das vezes, esta no seu terceiro turno de trabalho e, assim,
nao dispbe de tempo livre semanal para planejar, pesquisar e criar atividades
coletivas e individualizadas.

Ainda sobre o livro didatico, vale sublinhar que, se a pratica educativa nédo
é neutra, o livro didatico tampouco o é°. E preciso analisar e ter ciéncia de seu
carater contraditério e dual, sobretudo por possuir, no imaginario da maioria das
pessoas, uma cientificidade “neutra” e absoluta. Para muitos, existe, no decorrer de
suas paginas, uma verdade incontestavel, completamente isenta de politicidade.
Trata-se, portanto, de um meio eficiente na disseminacdo de ideologias. Assim, &

basilar que os professores e os educandos, conjuntamente, avaliem se as ideias

1% Em nossa dissertacdo de mestrado, Ideologia, trabalho e Educacdo: uma andlise dos livros

didaticos da Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), analisamos, de uma maneira séria e rigorosa, a
relac@o entre ideologia e livro didatico. Nosso objetivo principal foi examinar criticamente a ideologia que
esta sendo enfatizada nos livros didaticos da EJA mediante a relagéo trabalho e educacdo. Concordamos
com Bittencourt (2004, s/p.), quando exprime que o livro didatico € “um objeto cultural contraditério
gue gera intensas polémicas e criticas de muitos setores, mas tem sido sempre considerado como
um instrumento fundamental no processo de escolarizagéo.”
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destes materiais didaticos objetivam, com maior énfase, induzir a reproducdo e
aceitacdo da ordem social vigente ou se, pelo contrario, objetivam a elevacdo da
consciéncia dos que estdo inseridos no ensino-aprendizagem. E importante que o
educador tenha essa clareza ante o livro didatico, problematizando-o. Assim,
Se antes [nas concepg¢des ingénua e astuta] a alfabetizacdo de adultos era
tratada e realizada de forma autoritaria, centrada na compreensdo magica
da palavra, palavra doado pelo educador aos analfabetos; se antes os
textos geralmente oferecidos como leitura aos alunos escondiam muito mais
do que desvelavam a realidade, agora, pelo contrario, a alfabetizacdo como

ato de conhecimento, como ato criador e como ato politico € um esfor¢o de
leitura do mundo e da palavra.(FREIRE, 2003, p.30).

Ao lume do exposto, reiteramos a ideia de que a alfabetizacdo ndo é uma
acao estritamente técnica. Ademais, “a técnica, em si mesma, como instrumento de
gue se servem 0s seres humanos em sua orientagdo no mundo, ndo € neutra.”
(FREIRE, 1982, p. 43).

7.1 “Pode? Pode ser dum jeito assim? Pra qué? Pra quem?”

Partindo, entdo, dessas formulacbes tedricas de Paulo Freire,
investigamos de que forma e em que medida a praxis docente dos professores de
EJA, que atuam com a alfabetizacdo de jovens e adultos no sistema escolar formal,
pode auxiliar na formacao de subjetividades criticas, capazes de constituir uma visao
analitica, problematizadora e dialética da realidade circundante.

Neste capitulo, discutiremos acerca de trés questbes fulcrais de nossa
investigacdo. A primeira alude a relacdo entre escola e elevacdo da consciéncia
critica. Vale ressaltar que “criticidade, para Freire, € a capacidade do educando e do
educador refletirem criticamente a realidade na qual estdo inseridos, possibilitando a
constatacao, o conhecimento e a intervencao para transforma-la.” (MOREIRA, 2010,
p.97).

Sobre essa correlacdo, no decurso de nossa pesquisa de campo,
formulavamos os questionamentos da seguinte forma: “Professor(a), o(a) senhor(a)
acredita que a escola, através da sua pratica docente, pode auxiliar na elevacdo da
consciéncia critica dos seus alunos? Por qué? Como?” E frisavamos que o centro
deste quefazer no espago escolar era a sua pratica, para que o conceito de “escola”

nao ficasse tao abstrato. Os 25 professores entrevistados sinalizaram positivamente:
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sim, a escola pode auxiliar neste processo revolucionario. Este fato nos remeteu a

analise de Freire, quando nos diz que

A professora demaocratica, coerente, competente, que testemunha seu gosto
de vida, sua esperanca no mundo melhor, que atesta sua capacidade de
luta, seu respeito as diferencas, sabe cada vez mais o valor que tem para a
modificacdo da realidade, a maneira consistente com que vive sua presencga
no mundo, de que sua experiéncia na escola é apenas um momento,
mas um momento importante que precisa de ser autenticamente
vivido. (FREIRE, 1996, p.127, grifo n0sso).

N&o obstante, dos 25 docentes, trés, mesmo concordando com tal
proposicéo, teceram algumas ressalvas e limitacdes para esta acado. Sobre estas,
dialogaremos a posteriori.

Como respostas aos questionamentos supracitados, os professores nos
assinalam que essa instituicdo da a sua contribuicdo quando: (i) ha discusséo e
palestras sobre temas transversais e geradores, tais como: trabalho, sexualidade,
saude, dentre outros [8]; (ii) se discute sobre a importancia do voto e da politica
partidaria [5]; (iii) ha esclarecimentos e alertas a respeito dos direitos e dos deveres
de todos os cidadaos brasileiros [5]; (iv) o professor assume uma postura
democratica em sala de aula: dialoga e respeita genuinamente os questionamentos
dos educandos [3]; (v) o educador levanta pontos e fomenta indagacdes criticas aos
educandos [2]; (vi) a leitura da palavra é intensificada, tendo em vista que os
educandos ja apresentam uma solida consciéncia critica [2]; e, ainda, (vii) quando
existe uma busca pela clareza politica dos educandos e dos educadores [1].

A segunda questédo cuida do contributo que a alfabetizacdo pode ofertar
em prol da transformacdo societaria’’’. Dos entrevistados, 88% acreditam nessa
possibilidade. Assim, vale perguntar: segundo esses 22 professores, como essa
contribuicdo pode ser ofertada via alfabetizacdo? Este professorado nos respondeu
ser: mediante a sociabilidade e a autonomia que este processo engendra [4]; por via
do desvelamento da realidade que é realizado, coletivamente, em sala de aula [4];
por meio do esforco e da busca pessoal dos proprios educandos em prol de sua
transformacéo [4]; devido a possibilidade de auxiliar no processo de insercéo laboral

(empregabilidade) [3]; por possibilitar o desenvolvimento da oralidade dos

7 Nas entrevistas, perguntavamos: Professor(a), o(a) senhor(a) acredita que a alfabetizacdo de

jovens e adultos pode auxiliar, de alguma forma, na transformacéo da realidade? Por qué? Em caso
positivo, como?
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educandos [3]; e, ainda, por se caracterizar também como uma medida protetiva,
fazendo com que os educandos, ao adquirir o aprendizado da leitura e da escrita,
nao sejam lesados por pessoas de “ma-fé”[2]. Para tanto, é preciso que o educador
ocupe papel central nesta acdo e assuma, democraticamente, a sua autoridade na
conducéo deste processo [5], sem ser licencioso ou autoritario™®.

Trés professores, entretanto, ndo acreditam que seja possivel dar essa
contribuicdo via alfabetizacdo de jovens e adultos, e apontam-nos alguns
impedimentos e ressalvas para justificar esta descrenca. A esse respeito,
discorreremos no final deste capitulo.

Para finalizar, procedemos a pergunta: “Qual a importancia de saber ler e
escrever na sociedade vigente?.” A relevancia deste aprendizado foi adjetivada
pelos entrevistados como “fundamental”, “muito importante”, “indispensavel”,
“‘primordial” e “essencial.” Nao restaram duvidas de que todos sublinham o valor
desta cognicdo. A traducdo desta aprendizagem, todavia, foi justificada pelos
professores de maneiras diferentes, a saber: (i) para que os jovens, adultos e idosos
tenham autonomia plena [11]; (i) para que ndo sejam discriminados perante a
sociedade [6]; (iii) para que exergcam 0 senso critico e conhecam os seus direitos e
deveres [6]; em prol da empregabilidade [6]; para “ser gente” e desenvolver as suas
potencialidades [4]; para se adequar a sociedade tecnolégica [4] e, ainda, para se
proteger e ndo ser lesado [3].

Sobre a significancia da leitura e da escrita, Saviani nos lembra que

Aprender a ler, escrever e contar, e dominar os rudimentos das ciéncias
naturais e das ciéncias sociais constituem pré-requisitos para compreender
0 mundo em que se vive, inclusive para entender a prépria incorporagao

pelo trabalho dos conhecimentos cientificos no ambito da vida e da
sociedade. (SAVIANI, 2007, p.160).

Essas trés perguntas tratam da contribuicdo da escola, da alfabetizacéo e
da importancia de saber ler e escrever, estando, portanto, intensivamente
vinculadas. Nas leituras e releituras do nosso corpus, bem como nos momentos de
categorizacdo, observamos que as respostas a essas trés questdes denotaram

muitas semelhancas. Assim, a analise se tornaria ainda mais rica se fizéssemos uma

18 «Deg fato, porém, porque recuso o autoritarismo ndo posso cair na licenciosidade da mesma forma

como, rejeitando a licenciosidade, ndo posso me entregar ao autoritarismo. Certa vez afirmei: um nao
€ 0 contrario positivo do outro. O contrario positivo quer do autoritarismo manipulador quer do
espontaneismo licencioso € a radicalidade democrética.” (FREIRE, 2006, p.86-87).
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juncdo e analisdssemos, sem prejuizo algum, as respostas de maneira condensada
e agrupada.

De agora em diante, tentaremos responder as seguintes perguntas: se
todos os professores acreditam que a escola, tomando como cerne a sua acéo
docente, pode auxiliar os educandos no processo de elevacdo da consciéncia
critica, como o fazem? De que forma a alfabetizacdo pode auxiliar na transformacéo

social? E mais: por que é importante saber ler e escrever na sociedade vigente?

7.1.1 Clareza politica: “entao vocé tem que ter esse objetivo bem claro pra que

€ que vocé esta ali.”

A clareza politica é algo primordial no pensamento de Freire. Segundo
ele, “uma das questdes fundamentais € a clareza em torno de a favor de quem e do
gué, portanto contra quem e contra o qué, fazemos a educacédo.” (FREIRE, 2003,
p.23). Esse ponto € bastante sinalizado em seu pensamento. O professor deve se
guestionar e refletir sobre as suas acdes e escolhas, e deve motivar os seus alunos
a fazerem o mesmo.

Nesse caminho, uma docente entrevistada nos assegurou que O
educando e o educador devem ser conscientes, para tanto, € preciso examinar e
guestionar as escolhas pessoais, académicas e profissionais. Para ela, a elevacao
da consciéncia critica “¢ a grande fungdo da escola.” E, numa fala leve e

espontanea, além de exemplificar esta funcéo, fez uso de uma anedota:

E trabalhar o sentimento critico do exercicio da cidadania, as orientagdes
pra que as pessoas possam tomar decisdes com liberdade, consciente,
conhecendo porque esta fazendo isso ou aquilo o que é que é melhor pra
sua qualidade de vida e o que é que vai mudar no seu dia a dia. E aquela
histéria do pra que é? E igual a piada que o cara contou: - diz que tem um
cara... vocé tem que saber pra que é. E as vezes eu digo “pra que é que
vocé esta fazendo isso?”, o por qué. Eles usam mais o “pra que €"? Entao o
termo “pra que é” eles usam muito. Entdo tem uma piada que o cara
namorava com a moca pra mais de ano e o pai da moga muito preocupado
disse: “eu vou perguntar aquele cidadado o que € que ele quer com a minha
filha.” Ai quando o cara foi chegando ele disse: “vocé esta namorando com
a minha filha ha quanto tempo?” “Eu ja estou namorando com ela ha um
ano! Ai o pai perguntou: “vocé ta namorando com ela é pra casar ou pra que
é? E ele disse: “é pra que é!” [risos!] Entdo, normalmente, vocé tem que
descobrir pra que € que vocé esta ali, as pessoas tem que andar e mudar
se é pra casar ou pra que é. Se é pra ter um resultado positivo ou pra
manter o clima. Entdo vocé tem sempre essa pergunta pra que é que
vocé esta ali, qual € o seu objetivo e 0 seu compromisso se é algo
sério ou se é pra ficar nessa manutencdo do tempo, entdo vocé tem
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gue ter esse objetivo bem claro pra que é que vocé esta ali. (Professora
12).

Como foi citado, é preciso ter clareza do compromisso, dos objetivos e
das escolhas. A expressao “pra que é”, usada amplamente pelos alunos deve
configurar uma interrogacdo necessaria para a vivéncia da verdadeira praxis; e se
estende aos educadores também. Sim, é preciso (se) questionar.

Por meio desta fala, pudemos inferir que existe um dialogo auténtico em
sala de aula. Trata-se de uma piada que ja foi contada aos alunos. E ndo foi narrada
para passar 0 tempo ou simplesmente para produzir um clima de descontracéo,
mas, sobretudo, para questionar as a¢cdes dos proprios alunos e, dizemos mais, da
propria professora. Esse exemplo tem uma importancia singular para a docente,
visto que ela, além de utiliza-lo em sala de aula, o reproduziu no momento de nossa
entrevista. Esta clareza dos porqués, do “pra que €”, ndo € neutra, é politica. E, além
de ser uma acéao individual e subjetiva, ela também €& coletiva, pois somos seres

sociais, no mundo e com o mundo, como disse Freire.

7.1.2 O papel central do educador: “sé acontece se o educador se interessar e

amar a profissao.”

Para que a alfabetizacdo possa dar alguma contribuicdo em prol da
transformacéao social, o professor, consoante cinco entrevistados, deve ocupar papel
de destague como organizador deste processo de aquisi¢do da leitura e da escrita.
Nesta percepcdo, como nos diz o Professorll, o aluno também participa ativamente,
mas o educador cumpre um papel diferente, maior. Segundo os docentes, a
alfabetizac&o s6 se torna um instrumento a favor da mudanca mediante a conducéo
genuina do professor. Para tanto, é preciso, segundo eles, que o docente tenha
interesse e amor pelo seu trabalho; que verbalize exemplos motivacionais em sala
de aula, incentivando os educandos no prosseguimento dos estudos; que haja uma
boa interacdo do educador com o educando, bem como a vivéncia do dialogo. Como
nos adverte Freire (2006, p.78-79): “a questdo fundamental diante de que devemos
estar, educadoras e educadores, bastante llucidos e cada vez mais competentes, é
gue nossas relagcbes com os educandos sdo um dos caminhos de que dispomos

para exercer nossa intervencgéo na realidade a curto e a longo prazo.” Desse modo,
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Essa transformacéo ela s6 acontece se o educador se interessar e
amar a profissdo, porque se vocé amar a profissdo e se
interessar...n6s professores somos espelho, referéncia, se nds
passarmos para eles os pontos positivos, do que realmente eles podem
crescer futuramente, que eles podem concluir o ensino médio, vao para
uma faculdade, é fazer com que o aluno tenha essa visdo de mundo,
acontece a transformacgdo, mas s6 parte do educador, parte do aluno
[também], mas que o educador tem que fazer a diferengca maior.
(Professor 11).

Pode sim, da realidade local e sempre que eu trabalho com eles, na
primeira aula, eu costumo levar par sala de aula aquele pequeno texto, uma
licdo de vida que fala do vestido azul, que o professor deu o vestido azul
de presente pra sua aluna e com aquela acdo do professor, mudou a
casa, transformou o lar, a rua e, consequentemente, todo o bairro [...]
entdo existe realmente na EJA essa mudanca, essa transformacdo social,
essa mudanca, a funcdo da educacdo € realmente formar opinido,
transformar a realidade, a gente percebe isso, até na familia eles costumam
dizer, com base naquela aula, ou naquele conteddo, que hoje tem uma
preocupagdo maior com o seu filho, hoje tem o didlogo que antes nao
existia, entdo a funcdo da educacdo, independente de ser na EJA ou
nédo, é de transformar o mundo e a realidade, a gente sente muito isso
sempre presente em nossa salas de aula. (Professor 1).

O conto popular “O Vestido Azul” (ou “A menina do vestido azul’) traz a
mensagem de que a mudanca parte do professor, afinal, foi ele quem presenteou a
aluna com um vestido azul e, com o0 seu gesto, proporcionou, mesmo sem saber,
toda uma mudanca de mentalidades (dos pais da aluna, dos vizinhos, do prefeito...)
gue resultaram em melhorias para todo o bairro da garota. Aqui, ressaltaremos dois
aspectos. O primeiro € a reafirmacéo de que o professor cumpre um papel primordial
num processo de mudanca. Freire, em seus livros, ressalta a relevancia da acao
docente e isso fica explicito quando pensamos na atuacdo deste profissional no
ambito escolar. E preciso que o professor progressista intervenha e ndo assuma
uma posicao “neutra” ou apassivada.

Coincidentemente, em Professora sim, tia n&do, Freire cita uma historia
gue exprime semelhancas com o enredo do conto sobredito. Nesse livro, ele ressalta
gue, nas relacdes entre professores e alunos, é preciso haver, por parte dos
docentes, o0 exercicio permanente da disposi¢ao

em favor da justica, da liberdade, do direito de ser. A nossa entrega a
defesa dos mais fracos, submetidos & exploracdo dos mais fortes. E
importante, também, neste empenho de todos os dias, mostrar aos alunos

como hé& boniteza na luta ética. Etica e estética se ddo as maos. (FREIRE,
2006, p.77).

Tratando da ética, da estética e da (necessaria) intervencédo docente, ele

nos fala a respeito de uma acao protagonizada por sua filha, Madalena Freire
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Weffort, que, ao atuar numa escola localizada numa favela paulista, interveio na vida

de Carlinha e de sua avo:

“‘Rondando a escola, perambulando pelas ruas da vila, semi-nua, sujo na
cara, que escondia sua beleza, alvo de zombaria das outras criangas e dos
adultos também, vagava perdida e, o pior, perdida de si mesma, uma
espécie de menina de ninguém.” Um dia, disse-me Madalena, a avl da
menina a procurou pedindo que recebesse a neta na escola, dizendo
também que ndo poderia pagar a quota quase simbdlica estabelecida pela
diregdo popular da escola. “Nao creio que haja problema com relagdo ao
pagamento. Tenho, porém, uma exigéncia para poder aceitar Carlinha: que
me chegue aqui limpa, banho tomado, com um minimo de roupa. E que
venha assim todos os dias e ndo s6 amanhd”, disse Madalena. A avo
aceitou e prometeu que cumpriria. No dia seguinte Carlinha chegou a sala
completamente mudada. Limpa, cara bonita, feicées descobertas, confiante.
A limpeza, a cara livre das marcas do sujo, sublinhavam sua presenca na
sala. Carlinha comecou a confiar nela mesma. A avé comegou a acreditar
também nédo s6 em Carlinha, mas nela igualmente. Carlinha se descobriu; a
avé se redescobriu. Uma apreciacdo ingénua diria que a intervencdo da
educadora teria sido pequeno-burguesa, elitista, alienada — afinal, como
exigir de uma crianca favelada que venha a escola de banho tomado?
Madalena, na verdade, cumpriu o seu dever de educadora progressista.
Sua intervencdo possibilitou a crianca e a sua avé a conquista de um
espaco — o de sua dignidade, no respeito dos outros. Amanha sera mais
facil a Carlinha se reconhecer também como membro de uma classe toda, a
trabalhadora, em busca de melhores dias. Sem intervencdo democrética do
educador ou da educadora, ndo ha educacéo progressista. Assim como foi
possivel a professora intervir nas questdes ligadas a higiene do corpo que,
por sua vez, se estendem a boniteza do corpo e a boniteza do mundo, de
que resultou a descoberta de Carlinha e a redescoberta da avd, ndo h4 por
gque ndo se possa intervir nos problemas a que antes me referia. (FREIRE,
2006, p.78).

O segundo aspecto, que nao invalida o primeiro, mas que serve como um
adendo, diz respeito ao carater herdico concedido, muitas vezes, a figura do
professor. Em filmes, crénicas e contos, € muito comum vermos a imagem do
professor como “o salvador”, aquele que bravamente luta, sozinho, contra todas as
problematicas que habitam a volta da educacéo escolar e consegue fazer uma
grande mudanga apos uma exaustiva (mas “recompensadora”) jornada. Esta visao,
porém, solicita cautela. E preciso olhar para o professor como um ser humano que
tem coragens e medos e que, portanto, ndo sendo “o culpado” pelas atuais mazelas
educacionais, configurando-se hoje muito mais como “uma vitima”, igualmente nao
sera o heréi que “salvara” a educacdo com base em suas mudancas
comportamentais e subjetivas. Esse discurso, inclusive, pode ser perigoso e vir a
fortalecer uma ideologia que favoregca a classe dominante. Pode se veicular, com

7

origem nele, a falsa ideia de que ndo é necessario mexer na estrutura e no
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financiamento, que seria preciso mudar apenas a postura professoral em sala de
aula. Nesta, cada educador faz a “sua parte” e isenta o Estado da dele.

Pensando com Freire, analisamos da seguinte forma: é preciso, sim, que
haja uma “intervencdo democratica” do professor: cobrando, por exemplo, maiores
cuidados na higiene e na vestimenta das criangas, como o fez sua filha. Nem
devemos superdimensionar esta acdo nem ampliar em demasia o papel individual
do docente nesta mudanca social. A esse respeito, Freire j esclareceu que se trata
de um trabalho individual e coletivo, visto que o professor que opta pela mudanca do
mundo precisa ter mais for¢ca e coragem para lutar, residindo ai a necessidade de

uma atuacgao coletiva, ndo apenas de ambito individual, e restrita a sua sala de aula.

7.1.3 Questionamentos fomentados pelo professor: “quando a gente comega

a levantar pontos, de questionar a realidade...”

Pelos depoimentos de dois professores, a escola pode auxiliar na
elevacdo da consciéncia critica mediante os questionamentos que o0s docentes
fazem aos educandos sobre questfes intimamente vinculadas aos problemas do dia
a dia, as injusticas sofridas e as dificuldades pelas quais enfrentam. A esse respeito,

assim se posicionam:

SO pode! S6 quem pode. A escola, como uma instituicdo, professor como
formador de opinido [...] quando a gente comeca a levantar pontos, de
questionar a realidade, de questionar a origem, de questionar o porqué das
coisas, de questionar a prépria seca. Por que existe seca? “Ai, porque
Deus quer.” Sera que Deus realmente quer isso? Sera que o homem
ndo tinha o poder? Entdo vocé comeca realmente a despertar esse
senso critico, esse lado, essa reflexdol...]. (Professor 1).

[...] A questdo da agua, a qualidade da agua, porque aqui falta agua e nao
se vé a hora de colocar esse hidrébmetro, que nao faltaria agua, ai eu: por
gue o hidrébmetro? Serd que nédo faltaria agua? Qual é a necessidade dele?
Seré que o custo da 4gua aumentaria ou diminuiria? Serd que eu poderia
estar gastando agua ou menos 4gua? Havia necessidade de hidrébmetro?
Vocés ja foram na nascente? Quantos litros de agua é desperdicado ali?
(Professora 24).

Neste evento, ambos utilizaram como exemplo duas problematicas
diretamente relacionadas ao contexto nordestino: a seca e a falta de agua, esta
ultima, recentemente, estendendo-se também para outras regiées do Pais. Vejamos
gue, na primeira fala, ha uma tentativa de desconstituir a ideologia que veicula os

problemas de toda ordem a vontade de Deus. Se acreditarmos que a falta de agua
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ou a seca se deu por uma vontade divina, n&o haveria o que fazer, por que brigar ou
contra quem rebelar-se. S6 nos restaria a resignacdo. Tal ideia fortalece a ideologia
da classe dominante, visto que a classe oprimida se conformaria e acreditaria que,
de fato, € preciso sofrer e se conformar. E, se é veiculada a ideia de que a culpa é
de Deus, quando na verdade € dos homens, ndo estaria nas maos dos proprios
homens a solucéo. A seca e a falta de agua se configurariam numa expiacéao divina.
Sobre isso, Freire (1996) nos diz ser preciso que o professor problematize a
experiéncia da miséria, fazendo com que os educandos percebam que esta ndo é
fruto da preguica do povo ou em decorréncia da vontade punitiva de Deus, mas, sim,
de uma violéncia contra a qual € preciso lutar. Ademais,
Nao se trata obviamente de impor a populacdo expoliada e sofrida que se
rebele, que se mobilize, que se organize para defender-se, vale dizer, para
mudar o mundo. Trata-se, na verdade - ndo importa se trabalhamos com
alfabetizacdo, com salide, com evangelizacdo ou com todas elas - , de,
simultaneamente com o trabalho especifico de cada um desses campos,
desafiar os grupos populares para que percebam, em termos criticos, a
violéncia e a profunda injustica que caracterizam sua situacdo concreta.
Mais ainda, que sua situacdo concreta ndo é destino certo ou vontade de

Deus, algo que ndo pode ser mudado. (FREIRE, 1996, p.88-89, grifo do
autor).

Este quadro de violéncia e injustica, que oprime, maltrata e desumaniza, é
proprio da logica capitalista, uma logica na qual o homem esta subjugado pelo
homem; e na qual um recurso tdo basico para a vida humana, como a agua, €

mercantilizado para todos e negado para tantos.

7.1.4 Autonomia plena e sociabilidade: “Hoje quem n&o consegue ler e

escrever ta cego nessa sociedade...”

A conquista da autonomia é, sem davida, o ponto mais mencionado pelos
entrevistados no que concerne a importancia de saber ler e escrever na sociedade
vigente. Segundo eles, é preciso que o0s alunos dominem o codigo do sistema
escrito para que possam entrar e sair dos lugares (bancos, lojas etc.) com a devida
confianga; para que manejem as maquinas com toda a sua tecnologia: caixa
eletrénico, computadores etc; para que assinem o nome no periodo das elei¢cbes - e
em todas as outras situacfes nas quais essa acao € requerida; para que tirem 0s
documentos pessoais, possam se aposentar com maior facilidade; para que néo se

percam; para fazer uma lista de compras; para ler uma bula de remédio; para pegar
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onibus com segurancga, lendo o letreiro e ndo mediante associacdes (como pela cor,
por exemplo), para que saibam lidar melhor com o manejo do dinheiro; para que
vivam de maneira plena e autdbnoma, visto que, alfabetizados, “eles ja podem fazer
sozinhos sem precisarem pedir ajuda a outras pessoas, no caso a neto ou a um
filho, eles mesmos fazerem suas coisas sozinhos em geral.” (Professora 3). Ou,
ainda, como diz este professor, para “descobrir as coisas”:

Para o desenvolvimento do entrar, sair, dos conhecimentos, né? Entrar e

sair em qualquer lugar, porque chega em um lugar que as vezes|...] aquele
exemplo que fala do ursinho que ele ndo queria estudar e eu conto essa

historinha para os alunos e ele chegou na casa do colega e [...] tava o
papel: “sente e espere, chego ja!.” E ele viu e ndo sentou, quando o colega
chegou, disse: “6 homem, tava |a, sente e espere, eu chego ja!” [...] Quando

€ da outra vez, ele tinha pintado a cadeira, ele viu o papel e pensou: “é pra
mim sentar e esperar” e na cadeira tinha: “n&o sente, tinta fresca”, a cadeira
estava pintada! Ele sentou e melou, entdo ai é uma descoberta. A gente
estuda pra gente descobrir as coisas. E a histéria do ursinho que ndo
queria estudar. Sempre se ferrava nas trapalhadas dele. E as coisas que a
gente faz pra ndo bater a testa na parede [...] (Professor 6).

Sobre a importancia de saber ler e escrever, 17 dos 25 professores
ilustraram a sua fala utilizando um exemplo, ora da vida pessoal, ora das
experiéncias dos alunos ou, ainda, por meio de uma estéria que veiculasse uma
mensagem reflexiva, como a que vimos na primeira fala, a do “ursinho que nao
gueria estudar.” Os docentes fazem questdo de ser didaticos nas suas falas e
reproduzem, nas entrevistas, muitas historias (e estérias) que contam aos seus
alunos em sala de aula. Vale ressaltar que, embora o Professor 6 tenha utilizado
ursinhos como personagens principais, 0 que a priori denotaria uma certa
infantilizacdo, o enredo, e algumas expressdes e frases (“0 homem”; “ele tinha
pintado a cadeira”) se vinculam e estdo voltadas para o publico adulto.

Se a autonomia foi 0 ponto mais citado neste bloco de trés questbes, a
analogia mais mencionada no decorrer das entrevistas € a que compara os alunos
analfabetos a cegos. Esta “cegueira’, resultante da falta de leitura e escrita, foi
bastante ressaltada pelos professores: algumas vezes, o proprio docente fazia esta
comparacao e, em outras, ele contava que o educando se via dessa forma e
extrojetava essa analogia: “como eles dizem mesmo: ‘eu sou cego!’, eles sempre
dizem isso: ‘eu sou cego, porque nao sei ler e escrever!’, e a partir dai, sabendo ler e
escrever [...].” (Professora 25).

[...]leu vejo a pessoa que hoje ndo |é na nossa sociedade como um
cego que a todo momento ele ta necessitando de alguém pra lhe
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conduzir, lhe direcionar, meus alunos dizem que hoje ele é mais
autdbnomo, porque hoje ele vai ao banco, faz as coisas, ndo pede favor a
ninguém [...] (Professor 1).

Hoje quem ndo consegue ler e escrever ta cego nessa sociedade. Porque
0S empregos exigem, ndo precisa hem ser empregado, mas VOcé precisa
conhecer os produtos que vocé vai consumir, a validade dos produtos, €
praticamente cego, eu acho que é muito dificil [...] . (Professora 19).

Esta analogia com a cegueira € muito recorrente no campo da EJA. Nas
entrevistas que realizamos, nao foi diferente; todavia, por que a comparagao com
guem ndo enxerga? Tentando refletir sobre essa questdo, o que logo nos veio a
mente foi tentar comparar a visdo com a fala e a audicdo. Uma pessoa que nédo sabe
ler e escrever sua lingua materna, embora muitas vezes se ache timida e insegura
diante de algumas situacdes, pode se expressar plenamente por meio da fala, pode
ouvir segura e atentamente, mas a sua “visdo” é prejudicada, sim. Embora
fisiologicamente possa enxergar, alega que, por ndo saber o que esta escrito, ndo
compreender o codigo, vivencia uma limitagdo no “olhar.” Entdo, a alfabetizacéo
cumpre a funcéo de ativar este sentido, esta visdo. Aqui, vale ressaltar a importancia
da leitura de mundo, para que ndo caiamos na ingenuidade de crer no “poder da
leitura da palavra”, nem que a transformemos num ato redentor e messianico. Como
nos adverte Freire (2003, p.28-29),

Ha um sem-nimero de outras caracteristicas da visdo ingénua a que me
estou referindo e que o tempo desta exposicdo ndo me permite analisar.
Sublinhei apenas algumas das mais gritantes de suas marcas, para, em
seguida, me fixar em outras ao nivel da alfabetizacdo de adultos. O carater
magico emprestado a palavra escrita, vista ou concebida quase como uma
palavra salvadora, € uma delas. O analfabeto, porque ndo a tem, € um
“homem perdido”, cego, quase fora da realidade. E preciso, pois, salva-
lo, e sua salvacao estd em passivamente receber a palavra - uma espécie
de amuleto - que a “parte melhor” do mundo lhe oferece benevolamente.
Dai que o papel da analfabeto ndo seja o de sujeito de sua prépria

alfabetizacdo, mas o de paciente que se submete docilmente a um processo
em gue nao tem ingeréncia. (FREIRE, 2003, p.28-29, grifo nosso).

Assim, mediante as leituras do mundo e da palavra, é possivel
transcender essa acepcao condicionada a cegueira. Desse modo, os alfabetizandos
‘enxergarao” o que esta escrito (nos jornais, nas propagandas e nos livros, por
exemplo) e interpretardo, literal e criticamente, o que esta explicito e subentendido
nas entrelinhas.

A escola fortalece também as relac¢des interpessoais, a pratica do dialogo,
a tolerancia com o diferente, o desenvolvimento da autonomia, dentre outras

guestdes necessarias a sociabilidade humana. Como explica um professor:



198

[...] quando ele passa pela sala de aula, mesmo que ele ndo aprenda muitas
coisas, mas pelo menos a convivéncia na sociedade ele consegue, porque
se ele ndo for, ele ndo vai saber. Eu tava num local uma vez, ai um rapaz
me viu e perguntou: “Ainda trabalha na escola?” “Trabalho.” “J4 faz muito
tempo, né?” Eu disse “j@”, e ele: “eu estudei 11 anos e n&o aprendi nem o
meu nomel.” Ai tinha outro assim encostado e foi e disse, “mas vocé anda
por Sdo Paulo, por todo canto, conhece dinheiro, compra, vende, passa
troco e se vocé ndo tivesse ido, vocé n&o saia nem de dentro de casal”, ai
eu fui e falei pra ele: “com certezal.” Ele quer dizer, que mesmo como ele
diz assim, “ndo aprendi nem meu nome...”, isso € 0 que ele fala, ele
aprendeu, é porque eles querem fazer bem bonito, né? Mas se vocé nao
tivesse ido, é igual como ele ta dizendo mesmo, vocé ndo saia nem de
casa, porque voceé ia ter medo até das pessoas [...] (Professor 6).

Tomando como cerne esse discurso, tecemos algumas consideracdes

gue, doravante, vao além do desenvolvimento da autonomia e da sociabilidade: a

producéo de analfabetos na prépria escola. Vejamos um trecho da fala do rapaz que

conversava com o professor acima: “eu estudei 11 anos e ndo aprendi nem o meu

nome!” Ao que o professor defende, dizendo tratar-se da falta de caligrafia. O fato é:

mesmo que se trate de um exagero do rapaz, mesmo que ele tenha aprendido a

escrever o proprio nome, ainda que com uma letra ruim, a sua fala denota que nao

aprendera muito - ou quase nada — nesse interim de sua escolarizacao. E foram 11

anos! Nesta fala, lembramos das consideracfes, de 2003 mas ainda atuais, acerca

da constatacdo de que muitos analfabetos jovens e adultos ja passaram pela escola.
Consoante o Mapa do Analfabetismo,

As razdes para o fracasso do Pais na alfabetizacdo de seus jovens séo

varias: escola de baixa qualidade, em especial nas regides mais pobres do

Pais e nos bairros mais pobres das grandes cidades; trabalho precoce;

baixa escolariza¢@o dos pais; despreparo da rede de ensino para lidar com

essa populacdo. O mais preocupante € que, a despeito dos avancgos

conquistados, ainda observamos o baixo desempenho dos sistemas de

ensino, caracterizado pelas baixas taxas de sucesso escolar, sobretudo nos
primeiros anos de escolaridade [...]. (BRASIL/ INEP, 2003, p.10).

A escola, grosso modo, cumpre precariamente seus objetivos mais
elementares: ensinar a ler, escrever e contar. E preciso, portanto, voltar a vis&o
para as suas urgéncias e necessidades.

Definida por Costa, Alvares e Barreto (2006) como um espaco de
sociabilidade e de interacdo social, a escola possibilita 0 desenvolvimento individual
e coletivo de seus educandos. Afinal,

Conhecer outras pessoas, apropriar-se de elementos culturais diferentes

dos seus, relacionar-e, sdo ac¢des importantes para o crescimento pessoal
de todos nos. E no contato com o outro e na vivéncia de relagdes e
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experiéncias diversas que enriguecemos nosso modo de ver e agir no
mundo. Nesse sentido, a escola desempenha um papel importante: o de
proporcionar esse encontro do(a) aluno(a) com as outras possibilidades de
relacdo e de realizagdo pessoal. Quanto mais cientes estivermos desse
nosso papel, melhor poderemos favorecer a constru¢do de redes de
sociabilidade entre alunos que, muitas vezes, vivem a mesma realidade,
partiiham das vantagens e dificuldades dessa comunidade, percorrem as
mesmas ruas, freqiientam os mesmos ambientes e muitas vezes, sequer se
cumprimentam. (COSTA; ALVARES; BARRETO, 2006, p.24).

7.1.5 Desenvolvimento do senso critico e reivindicacao de direitos: “é como se

uma mascara caisse dos olhos dele e ele pudesse enxergar...”

Por que é importante que jovens, adultos e idosos saibam ler e escrever?
Para que desenvolvam ainda mais o senso critico, para que possam “ver o mundo
melhor, diferente” (Professora 25), afinal, o estudo “abre os horizontes, a visao
deles]...]’(Professora 16). Alem da afirmacéo de que a leitura e a escrita modificam
e/ ou ampliam a visdo de mundo, abrem horizontes, esse processo pode se
configurar como uma “arma pra lutar contra essa cultura de alienagao” (Professora
9). Ele pode, sim, configurar-se em um instrumento contra toda a cultura “alienadora”
gue nos é, diuturnamente, imposta pelos meios tradicionais de comunicacao e pelas
midias digitais/sociais, por exemplo. Assim, “a importancia de saber ler e escrever
nessa sociedade é porque vocé ndo vai ser uma pessoa alienada, vocé vai ficar
ativa na sociedade, vocé vai poder participar dos problemas que acontecem [...]”
(Professora 23). Sobre essa ruptura com a alienacédo e a pratica do desvelamento

mediante a alfabetizacdo escolar, metaforicamente, uma professora explica:

Com certeza. Porque meu aluno vai a partir do momento que ele aprende a
ler e a escrever, ele vai descobrir outro universo, € como se uma mascara
caisse dos olhos dele e ele pudesse enxergar ndo sé a arvore, mas 0 que
se encontra apés a arvore, o que forma aquela arvore, o que da vida aquela
arvore, € uma dire¢do que ele ndo vai s6 até o ponto, mas ele consegue
ultrapassar aquele ponto. E a EJA ela vem trazer isso, a oportunidade que
ela d4 ao aluno de ir além desse ponto. (Professora 4).

O cerne dessa discussao diz respeito ao fato de a alfabetizac&o auxiliar
os educandos para que conhecam e saibam “reivindicar seus direitos e seus
deveres|...]’(Professor 11). Para muitos docentes, o fato de ndo saber ler e escrever
se faz impedimento em prol da luta e da busca pela efetivagdo dos direitos, visto que

[...] o ser humano, cidaddo que hoje ndo I1é na nossa sociedade ele sofre

muito por falta do conhecimento, por falta do questionamento, por falta de ir
em busca dos seus direitos [...] (Professor 1).
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[...] uma pessoa que ndo sabe ler ndo sabe, eu acredito que é um cidadao,
mas € um cidaddo que nao vai atras dos seus direitos, né? [...] (Professora
2).

Assim, além de “ler a palavra”, é preciso dialogar sobre esses direitos,

bem como

[...] vamos supor, que surja alguma situacdo na sala que vocé perceba que
o aluno foi lesado ou alguma coisa, € 0 momento de vocé dar uma aula
sobre o direito daquela situacédo, que ele tem aquele direito e também
ensina-lo a como ele recorrer esse direito, porque a medida da forma
gue eu for procurar o meu direito, eu posso perdé-lo se eu néo for da
forma correta. (Professora 10).

Paulo Freire, ao discutir sobre a tematica “Educacéo e Direitos Humanos”,
ensina que a politicidade da Educacao aufere destaque em suas proposicoes. Neste
didlogo'®, ele reitera a necessidade de direitos basicos a todo e qualquer ser

humano:

o direito de comer, o direito de vestir, o direito de dormir, o direito de ter um
travesseiro e a noite colocar a cabeca nele, pois este € um dos direitos
centrais do chamado bicho gente, é o direito de repousar, pensar, se
perguntar, caminhar; o direito da solidao, o direito da comunhao, o direito de
estar com, o direito de estar contra; o direito de brigar, falar, ler, escrever; o
direito de sonhar, o direito de amar. Eu acho que estes sdo direitos
fundamentais, por isso mesmo comecei pelo direito de comer, de vestir, de
estar vivo, o direito de decidir, o direito ao trabalho, de ser respeitado [...]
(FREIRE, 2001, p.94-95).

Com efeito, urge que a cidadania seja plena. Consoante os professores, o
educando precisa ser um cidaddo que conhece, busca, participa e briga pelos seus
direitos, ao tempo em que cumpre 0s seus deveres; uma cidadania que, como
sublinha Gonh (2005), ndo seja “mercadolégica”, pautada na légica do consumo e
do mercado, na qual ser cidadao equivale a ser cliente. Considerando como ponto

de partida as politicas neoliberais da década de 1990,

com suas reestruturacdes na base produtiva e no papel do Estado
(encolhendo-0), ao mesmo tempo que expandiu o mercado, tem levado a
uma diminuicdo da esfera social onde se desenvolve a cidadania que
defendemos- a cidadania plena, com suas reestruturacdes na base
produtiva, que pressupde o conhecimento e a consciéncia ética dos
processos politicos da polis e do mundo em que se vive. O
neoliberalismo tem ressignificado a cidadania e criado um novo tipo: a
cidadania voltada para o mercado ou adquirida via mercado. Trata-se
de um processo de desvirtuamento no qual o cidaddo transforma-se em

119 “Conferéncia realizada em 2 de junho de 1988, no Ciclo de Palestras Direitos Humanos, a convite

da Comissao de Justica e Paz da Arquidiocese de Sdo Paulo, na Faculdade de Direito da USP, no
Largo de Sé&o Francisco” (FREIRE, 2001, p.93).
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cliente, consumidor de bens e servicos, e ndo mais detentor de direitos,
direitos esses que deveriam ser alcancados pelo acesso aos servicos
publicos estatais. Exemplos de tais servigos, tratados pela logica
mercadologica, sdo a Educacao e a saude. (GONH, 2005, p.29).

A luz do exposto, para os docentes, é possivel elevar a consciéncia critica
dos educandos mediante a discussdo acerca da cidadania plena e do exercicio
cidadao de ter direitos e deveres efetivados. Sabemos que a alfabetizagéo, por si,
ndo é capaz de politizar, que o ato de aprender a ler e a escrever nao €, de forma
simples e direta, sindbnimo de conscientizacao.

Serd pela mediacdo conduzida pelo professor, do didlogo
auténtico entre educandos e educador, que essa discussdo sobre a auséncia e
exequibilidade dos direitos, bem como o desvelamento critico das formas de
exclusdo na estrutura desse sistema econdmico podem ser realizados. Desse modo,
cabe, no espaco escolar formal,

[...] disputar a perspectiva das lutas populares no desenvolvimento de seus

interesses, valores e direitos. Processos que desenvolvam a capacidade de

perceber o que esti velado ou daquilo que impede o que lhes é direito:

desenvolver-se como ser humano com outros humanos, sem os grilhdes da

dominacdo de classe, fundamento de todas as formas de dominacéo.
(FRIGOTTO, 2013, p. 398-399, grifo nosso).

7.1.6 Empregabilidade: “olhe, pra ser gari, vocé tem que ser concursado [...]"

Os alunos da EJA séo trabalhadores. Fazem parte do que Antunes (2003)
denomina de classe-que-vive-do-trabalho. E a maioria atua profissionalmente no
sistema informal, sem acesso e fruicdo aos direitos trabalhistas. Outra grande parte
se encontra no desemprego, excluida do sistema produtivo. Apenas a minoria esta
inserida no mundo do trabalho, sobretudo via terceirizacbes. Essa situacdo dos
educandos da EJA se assemelha a de milhées de outros brasileiros jovens e adultos
que estao “excluidos e espoliados de sua condi¢gao de cidadaos produtivos dentro da
prépria 6tica de reproducao do capital.” (TRASPADINI, 2006, p.14). Como é sabido,
este modo de producéo

exclui, na atualidade, uma grande parte da classe trabalhadora do préprio
sistema formal da produgdo, ao mesmo tempo em que amplia cada vez
mais 0 numero de sujeitos relegados a informalidade do mundo do trabalho.
Tanto na informalidade do trabalho que d& vida ao setor formal
(terceirizacdo, contratacdo sem carteira assinada, prestacdo de servicos),
guanto na informalidade do trafico de drogas, de armas, de corpos, de

vidas. Um sistema que gera as suas mazelas e que encontra em seus
discursos mentirosos a forma de nos culpar pela violéncia ora vivida,
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guando em realidade a violéncia € algo constitutivo desse modo de
producéo, baseado na exploracéo e exclusdo de grande parte da populacdo
do mundo do trabalho. (TRASPADINI, 2006, p.14).

A insergdo no sistema produtivo - a necessidade de trabalhar - foi o
motivo central que levou grande parte deste corpo discente da EJA a ndo estudar na
chamada “idade certa.” Por uma questao de sobrevivéncia, 0 acesso a renda ocupou
papel de destaque em detrimento do estudo. Muitos, porém, retornam a escola, ja na
idade adulta, por uma necessidade laboral: seja para permanecer em seus postos;
ou para que, se qualificando e ampliando os préprios conhecimentos, possam
conseguir o primeiro emprego ou, ainda, um “emprego melhor.” Desse modo, a
empregabilidade, o fato de ter, manter, ou buscar uma insercéo trabalhista, foi
motivo de preocupacao e um dos pontos sinalizados pelos docentes.

Para os entrevistados, é preciso saber ler e escrever na sociedade
vigente “pra conseguir ser alguém na vida” ou “pra ter um futuro melhor.” Os
educandos, ainda segundo as falas dos professores, querem ter uma condi¢cao
financeira mais ampla e adequada, almejam, muitas vezes, ter outro vinculo de
trabalho. Sem saber ler e escrever, a pessoa ndo consegue “acompanhar ou até
mesmo manter uma profisséo” [...] (Professor 14). Desse modo, no decorrer dessa
guestao, alguns mencionaram a empregabilidade:

[...] e vocé rever hoje, n6s temos muitas conquistas hoje com o governo que
a gente tem que t4 dando oportunidade para as pessoas que queiram
estudar e arrumar seu emprego, seus préprios recursos para vocé viver
melhor, eu acredito que saber ler e escrever e a pessoa querendo e buscar,

consegue, né? Ser alguém na vida, manter uma familia e ndo ser s6 da
roga, a pessoa em busca de um trabalho, né? (Professora 2).

[...] e eu mostro sempre pra eles: “olhe, pra ser gari, vocé tem que ser
concursado, pra ser coveiro, vocé tem que saber a largura de uma cova, a
profundidade de uma cova, entdo a gente tem que saber!.” E 0 que eu acho
interessante é que muitos tém essa nogdo, mas ndo sabem juntar as letras,
as silabas e formar uma palavra. Mas tém quantos mestres de obras que
nés temos, mas que ndo sabem ler e que tém nocdes que um engenheiro
ndo tem? Entdo é a leitura da vida, né? Da experiéncia. (Professora 21).

Na verdade, mesmo tendo clareza de que estamos inseridos numa
relacdo burguesa de producdo, e concebendo a educacdo escolar de forma
dialética, mediante a qual também podemos pensar e discutir sobre o trabalho
alienado e explorado, ndo € possivel desconsiderar, no discurso e na pratica, a
necessidade de insercdo desses educandos no mercado de trabalho. Afinal, esta

qualificagdo é exigida deles. “Como é possivel, antes de transformar a sociedade,
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sonegar aos estudantes o conhecimento de que precisam para sobreviver? Seria um
absurdo!” (FREIRE, 1986, p.86). Assim, na concepgao progressista, “o professor
libertador ndo mistifica os empregos, as carreiras ou o trabalho, mas coloca

guestdes criticas a medida que as ensina.” (SHOR, 1986, p.86). De tal maneira,

Tanto o educador tradicional como o libertador ndo tém direito de
desconhecer as metas dos estudantes de receber formacéo profissional e
adquirir credenciamento para o trabalho. Nem podem negar os aspectos
técnicos da educacédo. Ha uma necessidade real de especializagao técnica,
de que a educacdo, de uma perspectiva tradicional, ou libertadora, deve
tratar. Além disso, a necessidade de formacéao profissional dos estudantes a
fim de se qualificar para o trabalho € uma exigéncia real sobre o educador.
Nao obstante, qual € a Unica diferenca que um educador libertador tem
guanto a esta questdo? O educador tradicional e o educador democratico
tém ambos de ser competentes na habilidade de educar os estudantes
guanto as qualificacdes que os empregos exigem. Mas o tradicional faz
isso com uma ideologia que se preocupa com a preservagao d‘a ordem
estabelecida. O educador libertador procurara ser eficiente na
formacdo dos educandos cientifica e tecnicamente, mas tentard
desvendar a ideologia envolvida nas proprias expectativas dos

estudantes. (FREIRE, 1986, p.86).

E pertinente ressaltar que grande parte dos docentes que citaram a
empregabilidade como algo importante e necessario ndo estdo defendendo a (falsa)
ideia de que basta ser alfabetizado para que os educandos consigam um novo
emprego; todavia, na fala de alguns poucos, percebemos algumas noc¢des
‘ingénuas” no que concerne ao esforgo pessoal, diante das quais, para a resolugao
do problema do (des)emprego, a saida é individual, subjetiva e desapegada do
nosso contexto historico-social.

A maioria, contudo, reconhece que, tendo maior escolarizacéo (0 que nao
se caracteriza apenas no término da alfabetizacéo),o aluno tem melhor possibilidade
de insercdo no mercado de trabalho. Um professor, ao ser questionado se a
alfabetizac&o pode auxiliar na transformacéo social, nos diz:

Com certeza, porque, olhe, vou s6 lhe dar um exemplo: essa semana eu
disse para meu aluno que ele tinha capacidade de ja ir preencher uma ficha

para o primeiro emprego e ele disse: “ndo, mais eu ndo sou capaz”, “Va até
o SINE e se inscreval” Entédo ele ja foi, ele ja se inscreveu. E é possivel,
sim, transformar. (Professora 7).

Analisemos a fala anterior com um pouco mais de minudcia. Muitos
educandos da EJA, especialmente os que ainda estdo em caminho de aquisi¢cao da

leitura e da escrita, ndo se acham capazes, preparados, para preencher uma ficha
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de inscricdo em busca de um emprego. Eles sdo “os excluidos dos excluidos”, e
aqui nado estamos fazendo uso de um mero cliché hiperbdlico. O desemprego ou 0
trabalho informal sdo, para a maioria, a linha de chegada. E muitos, especialmente
0S jovens, querem e necessitam ingressar neste mercado, precisam adquirir 0s
meios de subsisténcia e galgar o primeiro emprego. O fato € que os educandos da
EJA precisam ter uma ocupacgdo trabalhista, necessitam ter uma renda e, 0s
educadores, como nos diz Shor (1986, p.87), ndo podem desconhecer ou
“‘menosprezar esta sua expectativa educacional. Ao mesmo tempo, o problema
pedagdgico é de que maneira intervir no treinamento, no sentido de despertar a
consciéncia critica sobre o trabalho e também sobre a formac&o profissional.” Uma
possibilidade é desenvolver nos educados, “pela mediacdo do conhecimento, de
valores, atitudes e praticas antagbnicos ao utilitarismo, consumismo, individualismo
e competicdo e o0 desenvolvimento de autonomia e de praticas solidarias.”
(FRIGOTTO, 2013, p. 398).

Por conseguinte, € preciso, auxiliando-os no processo de alfabetizacéo,
provocar-lhes a consciéncia de que saber ler e escrever € um aprendizado favoravel
e basilar para a insercdo na nossa sociedade letrada. E a primeira etapa de um
longo processo de escolarizacdo. Em razdo do desemprego estrutural, porém,
proprio da logica capitalista, ndo ha vagas para todos os trabalhadores, tenham eles,
ou ndo, escolarizacdo e qualificacdo. A relacdo entre alfabetizacdo e
empregabilidade néo é direta, tampouco garantida. Como nos lembra Freire (1987),
textos como “Jodo ja sabe ler. Vejam a alegria em sua face. Jodo agora vai
conseguir um emprego!”, sdo falsos e veiculam uma ideologia a favor da
manutencédo do status quo. N&o obstante,

[...] na medida em que, em si mesma, esta alfabetizacdo ndo tem a forga
necessdria para concretizar pelo menos algumas das ilusées que veicula,
como por exemplo a de que o "analfabeto que aprende a ler consegue um
emprego”, cedo ou tarde termina por funcionar contra os objetivos
amaciadores do préprio sistema, cuja ideologia ela reproduz.Na propor¢éo
em que os ex-analfabetos, que foram "treinados" na leitura de textos sem a
andlise de sua vinculagdo com o contexto social, ja agora lendo, mesmo
mecanicamente, procuram o0 emprego ou o melhor emprego e ndo os

encontram, percebem a falacia daquela afirmagéo irresponsavel.O feitico,
entéo, mais uma vez, cai sobre o feiticeiro...(FREIRE, 1987, p.15).
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7.1.7 Para se proteger e ndo ser lesado: “nunca assinem documento se vocés
ndo entenderem o que ta escrito ali. Pecam pra uma pessoa que entende,

ler.”

E preciso saber ler e escrever para se proteger. Uma professora assim
aconselha em sala de aula: [...] “olhe, a gente tem que aprender a ler e a escrever
porque as pessoas usam de ma fé [...](Professora 18). A esse respeito, outro
docente lembra que “[...] até outro dia eles estavam dando um exemplo, que alguém
pode mandar uma carta dizendo que vai mata-lo e a pessoa espera, entdo € uma
coisa muito boa, pra quem consegue aprender a ler e escrever [...]” (Professor 5).
Assim, é preciso alerta-los[...]Jpara que ndo caiam em alguma coisa, ser lesionado
por algum espertinho também, sempre a gente orienta, codigo secreto no caso do
cartdo, os aposentados, tem gente espertinha que quer ajudar [...].” (Professor 6).

Consoante as falas dos docentes, ao aprender a ler e escrever, 0S
educandos saberdo se proteger melhor de parentes que almejam solicitar
empréstimos utilizando o “nome” deles, ou planejam transferir bens e herangas,
excluindo-os desse processo. Também ndo serdo enganados por desconhecidos
gue querem auxilia-los na fila do banco. E mais: mediante a “leitura de mundo” feita
em sala, adquirirdo maior consciéncia a respeito dos gastos desnecessarios, do
consumo exacerbado. A alfabetizacdo coordenada pelos docentes entrevistados
cumpre, desse modo, a tarefa de fomentar “‘uma atitude analitica em relagdo a
autoridade em sua vida pessoal quotidiana” (FREIRE, MACEDO, 2011, p.120),
estando, nesse caso, a favor da plena autonomia, do discernimento e da reflexdo
continua, auxiliando, de alguma forma, na transformacao pessoal e social. As duas
falas seguintes sinalizam o modo como a alfabetizacdo pode auxiliar na
transformacdo mediante a autoprotecdo, a problematizacdo do consumismo
acentuado e “exasperado”, e o discernimento da exploracdo a que sdo acometidos:

Sim, porque assim, eu digo sempre a eles que quando a gente tem
conhecimento € muito bom, olha, teve uma aluna que chegou 14 um dia com
um documento: “professora, leia aqui pra mim, logo no inicio do ano,
exatamente essa que eu tava alfabetizando, era um documento, e ela tinha
problemas de herancga e a familia, por ela ndo ter escolaridade queriam se
aproveitar dessa situagédo e ela disse: “professora, 1€ aqui pra mim!” Me
chamou num cantinho. E eu disse: “mulher, eu vou ler aqui pra ti, vamos ver
se tu entende...”, que era passando a parte dela pra um dos irmaos. Quer

dizer, ela disse: “foi meu irmao que levou pra eu assinar”, ai eu disse: “vou
levar pra minha professora ler” E ele: “ndo, deixe de besteira!” Ela tinha até
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dificuldade de assinar o nome, sabe? Ai ela disse: “mas eu vou levar’, e eu
disse: “pois ndo assine, isso ai vocé ta passando a herancga que foi deixada
pra vocé pra ele”, pra vocé ver como as pessoas..., tem pessoas boas e tem
as pessoas que usam de ma fé, entdo vocé tendo conhecimento, vocé nao
vai passar por isso, porque vocé vai ler primeiro, ai sempre digo: “nunca
assinem documento, se vocés ndo entenderem o que té escrito ali, pecam
pra um pessoa que entende, ler.” Por isso que eu acho assim que no EJA
eles vao aprender a ler, vao ter conhecimento, entdo eu acho que ai ja
€ uma transformacéo.(Professora 18).

[...] Por exemplo, tem uma aluna que é aposentada e tem um filho que
guer fazer empréstimo no nome dela. Assim, é o que eu digo, nao
deixe, porque o dinheiro é seu, ao longo do tempo todo mundo se
serviu do seu suor. Isso, quando eles vém me falar, eu vejo que ja esta
tendo essa mudanca. Entendeu? E é isso que eu acredito. Acontece
vagarosamente, mas acontece. Eu vejo isso dentro da sala de aula,
quando tem essa mentalidade de mudanca, de ndo comprar tudo o que
vé; de dar valor ao seu trabalho. Por exemplo, essa mesma menina que
compra tudo, na exposi¢cdo, quando foi no més de agosto, ela chegou:
“professora, tu ndo sabe o que eu fizl” Digo: “o que foi, mulher, pelo amor de
Jesus?” “Tu num sabe, eu comprei um monte de roupa. Professora, eu
comprei uma calca tdo cara! Fui pra exposicdo um dia e cheguei com a
calga toda encardida, que era branca.” Digo: “mulher, e esse dinheiro?” Se
eu ndo me engano, a calc¢a foi 150 reais. Eu digo: “mulher, eu fui na rua e
comprei trés calgcas por 150!” [risos]. Ai ela disse: “e tem mais, a mulher
chegou com um short absurdo e eu comprei pra minha menina!” Tudo na
porta. “Eu ndo acredito que s6 basta passar um més e vocé ja esquece o
que eu digo!” “Professora, comprei, mas quando cheguei em casa, deu uma
vontade de chorar, e quando eu pensava na senhora dizendo que eu nao
comprasse... Mas ja tinha feito!.” Quer dizer, ela fez, mas ela tinha
consciéncia de que ndo podia, mesmo que na hora da compra, porque vejo
que € mais a questdo de compulsdo mesmo, entendeu? Mas pelo menos
ela sabe que tem de dar valor ao dinheiro dela [...] (Professor 9).

7.1.8 Desenvolvimento da oralidade dos educandos: “e quando a gente

comecou aqui, tinha gente que nao abria a boca...”

O publico desta modalidade possui larga experiéncia de vida e de mundo
gue lhes permite falar e questionar muito mais do que as criancas e 0s
adolescentes, por exemplo. Nao obstante, sabemos que muitos educandos da EJA,
em razdo de sua baixa autoestima e da inseguranca que a falta do conhecimento
Ihes acomete, se calam em sala de aula. Pensam que ndo sabem o que e como
falar. Julgam irrelevante o conteddo de sua fala e inadequada a maneira como se
expressam. Acreditam que “ndo sabem falar.” Vitimas de varios preconceitos, dentre
eles o linguistico, expressar-se oralmente em sala de aula é uma acédo muito dificil
para este alunado.

O desenvolvimento da oralidade do educando foi apontando como um dos

pontos relacionados ao contributo que a alfabetizacdo pode ofertar no processo de
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transformacgdo. O retorno a escola propicia a pratica da oralidade: o dialogo e a
expressdo do pensamento sdo atos que, se forem trabalhados em sala, podem surtir
efeito além do ambiente escolar. Como garantiu uma docente, trata-se “da libertagéo
dessas pessoas quer no campo da comunicagdo quer no campo da

profissionalizagdo.”(Professora 12). A esse respeito, vejamos mais duas falas:

Primeiramente por uma questdo de autoestima, de motivacdo e ai nos
percebemos que quando o aluno da EJA ele comeca a ter aquela
assiduidade, aquele desenvolvimento, eles se sentem mais encorajados
pra expressar sua opinido, mais firmes [...] nds vivemos muito numa
sociedade machista, entdo mulheres que ndo tinham coragem de expressar
sua opinido, de dizer um “ndo”, entdo como na Educacdo de Jovens e
Adultos nés temos esse perfil de mulheres com esse histérico, entdo nos
comecamos a ouvir mulheres dando mais opinido, participando mais
ativamente dentro do seu lar [...] (Professor 14).

[...] deles falarem, recentemente eles passaram por um problema sério de
agua, mas nao se calaram, ndo t6 falando que foi por conta disso, mas eles
sabem verbalizar de forma diferente, né? E quando a gente comecou aqui
tinha gente que nédo abria a boca, e ai eu tenho acesso a novas palavras, eu
tenho acesso a um novo conhecimento, eu sei que eu posso falar isso aqui
porque eu vi a Professora usando essa palavra, achou bonito, gravou,
entdo, assim, é sutil, mas faz, sim, a diferenca [...]. (Professora 13).

Sobre isto, Freire (1987) assinala que a autodesvalia, introjetada
mediante a visdo dos opressores, € uma das caracteristicas dos oprimidos. E, assim,
explica:

De tanto ouvirem de si mesmos que s&o incapazes, que nao sabem nada,
que nao podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que ndo produzem em
virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua “incapacidade.”
Falam de si como os que nado sabem e do “doutor” como o que sabe e a
quem devem escutar. [...] Dentro dos marcos concretos em que se fazem
duais é natural que descreiam de si mesmos. Ndo sdo poucos 0s
camponeses que conhecemos em nossa experiéncia educativa que,
ap6s alguns momentos de discussdo viva em torno de um tema que
lhes é problemético, param de repente e dizem ao educador:

“Desculpe, n6s deviamos estar calados e o senhor falando. O senhor é
0 que sabe; nds, as que ndo sabemos. (FREIRE, 1987, p.50, grifo nosso).

A autodesvalia transforma-se em siléncio, em descrenca na propria
sabedoria e na incapacidade de expressdo mediante a fala. Destarte, ao comecar a
estudar, ao ampliar os proprios conhecimentos, os alunos se sentem mais seguros,
mais confiantes da propria palavra. O Professor 14 fez referéncia a uma questao de
género, citando o comportamento e a participacdo das mulheres no seio de uma
sociedade tao arraigada pelo machismo. Com o ingresso na escola, elas comegaram

a participar mais, a expressar a sua opinido, e a se impor (a de “dizer um nao”)
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dentro e fora de sala de aula: € uma aprendizagem que perpassa 0S Muros
escolares, que vai muito além.

Vale sublinhar igualmente a fala da Professora 13. Realgcando a
ampliacao do vocabulario dos educandos, ela assinala que, hoje, além da coragem
de abrir a boca, “eles verbalizam de forma distinta.” Vejamos que a professora ndo
tem a pretenséo de dizer que a acao questionadora- o falar acerca dos problemas
pelos quais passam- foi resultante apenas do trabalho pedagdgico realizado em sala

de aula, mas que, certamente, a insercdo na escola contribuiu para este processo.

7.1.9 Transformacgédo e busca pessoal: “eu acredito que vai depender de cada

um, de cada pessoa.”

Sobre 0 nexo entre alfabetizacdo e transformacdo, quatro docentes
canalizaram a sua justificativa a uma questdo mais subjetiva: na “transformacéao
pessoal’, na busca que cada um tem de fazer, individualmente, para (se)
transformar. Uma das limitacdes desta analise se da pela crenca evocada no poder
absoluto do esforco pessoal. Aqui, ndo iremos desconsiderar o esforco e a
dedicacdo de cada ser humano. Tais a¢c6es, em qualquer ambito, sdo importantes
para que o ser humano possa tentar realizar sonhos e objetivos, para que conduza a
prépria existéncia com plenitude. Ndo defenderemos, contudo, a ideia de que basta
“ser esforgcado” para que tudo se consiga atingir e realizar. Nao podemos nem
devemos desconsiderar as condi¢cdes e os limites objetivos, histéricos e materiais a
gue as pessoas sao submetidas.

Quando o filho de um trabalhador da construcao civil, a titulo de exemplo,
consegue ser aprovado em Medicina numa universidade publica, ele se esforgou,
estudou e galgou essa ardua vitéria. Um caso como esse, entretanto, no atual
sistema produtivo, € uma rarissima excecdo e nao a regra. A regra € que grande
parte dos médicos pertenca as classes médias e altas do Pais. Sera, entdo, que os
filnhos dos demais trabalhadores, que ndo foram aprovados, ndo estudaram o
bastante? A questéo seria apenas pessoal? Sob pena de difundirmos uma ideologia
gue so servira a classe dominante, as condi¢des objetivas precisam ser sopesadas.

Desse modo, é preciso ter cuidado com essa transferéncia irrestrita de

responsabilidade aos educandos da EJA pela continuidade dos estudos e pela
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busca de uma profissdo. Aqui, ndo queremos dizer que o professor ndo deva
incentivar o seu alunado a prosseguir e a “correr atras” de seus sonhos, ou que lhes
tire toda a esperanca num futuro melhor para si. Ao contrario, o professor deve, sim,
semear a esperancga, a confianca e a autoestima dos alunos, entretanto, deve ter o
cuidado de nao transferir para eles toda a responsabilidade de seu sucesso ou
fracasso, pois, assim, estara contribuindo para fortalecer uma ideologia dominante ja
tdo amplamente difundida na nossa sociedade. Tais ideias postulam a necessidade
de que, na contemporaneidade, as pessoas precisam ser “flexiveis, adaptaveis,
capazes de resolver de forma criativa, com seus recursos pessoais, 0s problemas
atuais e futuros que a precarizagédo da existéncia lhes impde cotidianamente na nova
sociedade do conhecimento.(RUMMERT; ALVES, 2010, p. 525). Sobre esse ponto,

vejamos algumas falas:

Acredito. Assim, na transformacdo da realidade, eu acho que cada um
puder, assim, eu acredito que vai depender de cada um, né? De cada
pessoa. Na transformacdo dele, o que eles quiserem eles vir buscar
longe, eles vao e aquele que quer ficar parado e diz assim: eu vou sé
concluir mesmo, ndo vou atras de mais...(Professora 2).

Com certeza, porque hoje existe bastante facilidade para que as
pessoas tenham a educacdo, mas muitos ndo buscam essa facilidade,
as vezes por alguma ocasido que impossibilita, entdo a EJA € muito
boa, porque é uma oportunidade pra vocé correr atras do prejuizo, além da
formacgé&o que ela d4, vocé tem essa oportunidade. (Professor 5).

Com certeza, porque se esse aluno do EJA tem toda essa vontade de
aprender a ler, de descobrir o mundo da leitura, isso é importante demais.
Porque eles podem ser um médico, eles podem ser um doutor em
educacdo...até porque eles ja estdo numa idade em que eles ja decidem
a vida deles, ndo vai ter mais nenhum empecilho, o que vai ter é o
querer ou ndo querer, mas eles ja se definiram por querer, entdo se
eles ja se definiram por querer, se ele ta aqui, entdao s6 tem também
gue contribuir para a mudanca na sociedade, no mundo, na prépria
vida dele, s6 tem que contribuir. (Professora 19).

Ndo podemos enaltecer estritamente a ideologia do esforco proprio,
mediante a qual, como adendo, se defende a (falsa) ideia de que h& oportunidades
iguais para todos, desconsiderando-se as questdes de ordem objetivas, pois, assim,
mais do que acolher, excluiriamos as camadas populares, os menos abastados.
Esta ideologia transforma

a compreenséo da desigualdade existente na realidade social, que é fruto
de relagbes de poder e de classe no modo de producdo capitalista,
resultado de meras opcdes e/ou esforgo pessoal e individual. Neste sentido,

passa-se a falsa idéia de que se alguém acumula bens é rico, o é por mérito
individual, pelo seu trabalho e esforco; ou se é pobre, é por falta de
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dedicacdo e esforco. A denominada teoria do capital humano e, mais
recentemente, da qualidade total das competéncias e da empregabilidade
constituem-se por exceléncia no credo ideolégico que afirma a visao
individualista e falseadora da efetiva realidade. Desmontar essa ideologia é
um ato educativo e ético-politico fundamental. (FRIGOTTO, 2005, p.19).

A autoestima, a confianca, o esforco e a persisténcia séo virtudes que
devem ser estimuladas pelo professorado, todavia, ndo devem estar descoladas de
uma analise aprofundada das relacdes sociais em que o aluno trabalhador esta

inserido.

7.1.10 Diélogo e vivéncia de uma pratica democratica: “Professora, ndo vi vocé

trabalhar esse contetdo...”

Pelas falas de alguns docentes, notamos que existe uma vivéncia
democratica em sala de aula. Os professores sdo autoridades, mas nao sao
autoritarios. O didlogo € auténtico, € “encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu.” (FREIRE,
1987, p.78, grifo do autor). Eles respeitam os educandos: seus questionamentos,
suas reclamacdes, suas ponderacdes, e a sua “pronuncia do mundo”, como diria
Freire (1987). Aqui, ndo ha espaco para a vivéncia de duas dimensdes da educacéao
bancéria, nas quais: i) “0 educador € o que pensa; os educandos, os pensados”; ii)
“O educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente.”
(FREIRE, 1987, p.59). Ambos pensam, falam e escutam.

Os docentes destacaram a importancia que a escola ocupa ao se
configurar em um espaco de verdadeiro didlogo, no qual exista o estimulo ao pensar
e ao questionar. Ressaltemos que as “reclamacgdes”, indagacdes e questionamentos
circulam ao redor da escolha do conteddo e da metodologia que estd sendo
trabalhada em sala de aula; do lanche que é ofertado na escola, das condicGes das
carteiras escolares; do horario de término das aulas; a validade das atividades
extraescolares que sdo planejadas, além de acdes que extrapolam o ambito escolar,
como a tentativa de falar com o prefeito do Municipio sobre a falta de agua.

A escola fortalece a pratica democréatica. O professor, ao ouvir, ao
dialogar sobre tais questdes, ao acatar, ponderar, refletir sobre tais questionamentos
de uma maneira horizontal, fortalece essa democracia que esta sendo vivida dentro

da sala de aula e que, talvez, se estendera para a vivéncia fora dos muros
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escolares, no bairro, no Municipio, no Pais. Ao aprender que tem voz na escola, que
é respeitado no seu falar e pensar, o educando ganha confianga para problematizar
outras questdes que vao além e que |Ihes dizem respeito muito intimamente. Dai a
importancia deste outro ponto: o auténtico didlogo sobre a mudanca da escola e do
Municipio, a respeito, como disse Freire, da mudanca do mundo:

Com certeza, com certeza, e a minha turma é impressionante, eles nédo se
calam: [...] “isso ndo ta correto, ndo, tu acha Professora? Faltou agua e o
prefeito nem recebeu a gente, ndo, ndo pode e tal...”, entdo, assim, de
participar efetivamente da sua comunidade, de dar idéias, de dar opinido,
opinar na sala: “Professora, ndo vi vocé trabalhar esse conteudo...”, por
coincidéncia vocé citou isso, mas a aula de hoje foi pensando em duas
alunas que disseram: “eu ainda ndo vi vocé fazer isso, isso e isso.” Eles ja
falam, as vezes a gente ta fazendo alguma coisa: “e vai ser isso hoje?” E eu
digo: “o que é que vocés querem entdao?” “Vamos fazer o seguinte, eu
preparei isso, amanh&@ eu penso nisso.” A escolha do lanche, eles n&o
optavam, a gente chegava e ja tinha o lanche ai e acabou, fizeram opcao
pelo lanche, ja reivindicaram cadeiras diferentes, “Professora, isso aqui pra
quem vem cansado, ndo podia ter uma pelo menos que fosse durinha, séo
moles demais, a gente mexe e € um nhen, nhen, nhen...” Sabe? Esse tipo
de coisa que é bem pequenininho, mas que é muita coisa [...] mas eles
falam, eles falam mesmo, agora mesmo, no 7 de setembro, ninguém vai.
“Comemorar o que, professora? A gente que trabalha, sair desfilando pelas
ruas, pra que isso?” Nao tem muita fundamentacéo, mas tem légica [...] a
gente ndo deixa eles ficarem calados, a gente apdia eles quando eles
estdo com um pensamento, a gente leva as sugestdes deles, o horéario
era pra ser até 9 e meia, “mas, professora, pensa, como é que a gente vai
chegar em casa? meu esposo ndo vai mais deixar eu vim, tal, tal tal...”, e a
gente leva e deixa eles se expressarem. (Professora 13).

[...] eles lutam por seus direitos, eles cobram de vocé, porque se eles forem
umas pessoas que ndo tem conhecimento de novo, eu fago o que eu quiser,
eu chego la e faco do jeito que eu quero, mas ele tendo conhecimento:
“ndo, professora, eu ndo quero assim nao.” Como tém muitas assim que
dizem: “eu queria professora que hoje a aula fosse assim.” Ai eu digo: “eu
nao me programei pra dar essa aula assim, mas amanha eu trago isso ai
que vocé quer saber” [...] eu acho que o conhecimento transforma, eles vao
se tornar individuos criticos, conscientes, e sabendo assim, como é que a
gente diz? Se defender de tudo. (Professora 18).

7.1.11 Discussdo sobre outros temas “geradores” e “transversais”: “sobre as

drogas, sobre sexualidade na infancia, na adolescéncia e na velhice

também [...]”

Para oito docentes, o fomento de discussdes acerca de temas, que
doravante chamaremos de “transversais” e “geradores”, € uma das formas de a
escola contribuir na elevacdo da consciéncia critica. Os temas propostos reportam-
se ao trabalho, a sexualidade, a saude, a deficiéncia, as datas comemorativas, bem

como a tematicas que envolvem questfes de cunho mais psicolégico, tais como a
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autoestima e a autonomia do ser humano. Para cinco desses oito professores, a
promocédo de palestras é primordial. Ao proferir essas palestras, eles direcionam a
fala e conduzem a discussdo de forma “que mexa realmente com eles” (Professor
11) ou, ainda, convidam outros profissionais, como médicos, enfermeiros, agentes
de saude, psicologos e assistentes sociais para corroborar esta acdo formativa. A

esse respeito, vejamos dois depoimentos:

[...] Mas deixa eu dizer, nesses dias a gente trabalhou sobre a deficiéncia,
e eu falei sempre que a pessoa tem que ser bem critica, que a gente nao
deve aceitar certas coisas que acontecem [...] entdo a gente debateu muito
sobre esse assunto, era um texto, uma reportagem que tinha no livro e a
gente trabalhou muito em relagéo a isso e em relagdo também ao trabalho
também, né? Muitas vezes como eles dizem que trabalham, porque hoje
nés temos lavadeira, faxineira, e nédo é reconhecido, e ai vocés tém que ver
os direitos de vocés, entdo a gente bate muito na tecla e é tema da
realidade deles, né? (Professora 25).

Pode, pode sim, porque assim é na escola onde eles tém...é a segunda
familia. Hoje em dia, por exemplo, quando a gente ta dando aula, eu tenho
assim um certo receio porque tem dia que eu quero dar uma aula diferente,
de néo partir do principio de letras, mas eles tém uma sede que se vocé for
pra uma palestra eles ja acham que aquilo ali ndo é aula, entdo eles tém
uma sede tdo grande de aprender que no dia que eu vi, senti a
necessidade, porque a gente tem dois casos de gravidez, inclusive uma
aluna minha tava gravida e fui dar uma aula sobre orientacdo sexual, eles
gostaram tanto que na hora do intervalo eles ndo quiseram nem lanchar,
mas o por qué? Porque faz parte da realidade deles, das necessidades
deles, entédo vocé tem que buscar o que é que eles estdo necessitando, né?
Entdo se a escola busca essa necessidade deles que ta dentro da realidade
deles, entdo acho que isso faz a diferenca. (Professora 21).

Para o debate desses temas, como nos disse a Professora 21, é preciso
estabelecer a ideia de que as palestras também sao formativas, também se
configuram como aulas. Tal resisténcia ocorre porque muitos alunos trazem, em seu
imaginario, o ideal de uma escola tradicional, pautada na educacédo bancaria. Nesta,
palestras e encontros dial6gicos n&o teriam espaco. A esse respeito, Costa, Alvares

e Barreto (2006, p.8) alertam para o fato de que, nesses casos, 0s educandos

[...] esperam encontrar o modelo tradicional de escola, ou seja, um lugar
onde predominam aulas expositivas, com pontos copiados da lousa, onde
o(a) professor(a) é o Unico detentor do saber e transmite contetidos que séo
recebidos passivamente pelo(a) aluno(a). Esperam muita licdo de casa
porque acreditam que a quantidade de treino leva a boa aprendizagem.
Especialmente, os alunos mais velhos se mostram resistentes a nova
concepcao de escola que os coloca como sujeitos do processo educativo,
gue espera deles praticas ativas de aprendizagem. Muitos, ao se depararem
com uma aula na qual sdo convidados a pensar juntos, em grupo; a resolver
desafios diferentes dos exercicios mais convencionais; a ler textos literarios;
a aprender com a musica, a poesia, o jornal; a fazer matematica com jogos
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e calculos diversos, construir projetos; estranham, resistem e acreditam nao
ser esse 0 caminho para aprender o que a escola ensina.

Mediante, porém, o didlogo a respeito do proprio ideal de escola e de
acOes voltadas para a discussdo acerca da realidade pessoal, social e histérica
desses educandos, “este cenéario poderd ser transformado na medida em que a
escola investir no acolhimento desse(a) aluno(a), que é alguém especialmente
receptivo a aprendizagem, repleto de curiosidade e que vai para a sala de aula
desejoso de novas experiéncias.” (COSTA; ALVARES; BARRETO, 2006, p.9).

Para finalizar essa analise, algo que nos chamou a atencéo foi o fato de
dois docentes terem se referido a ideia de que, na escola, na sala de aula, os alunos
estdo inseridos numa segunda familia, ou vivenciam a extensdo da primeira. Além
da Professora 21 afirmar que “é na escola onde eles tém...& a segunda familia”,
outra docente afirmou que, além de trabalhar todas as datas comemorativas, quando
eles trazem algum problema de casa, ela tenta dar algum conselho “util e bom”, ter
uma conversa aberta e avalia, junto com eles o0s prés e os contras daquela situacao
que esta sendo exposta. Assim, nas suas palavras “é como se fosse familia, vocé
fica tdo interagindo, que vocé trata... na sala vocé vai observar, ali € como se fosse
uma extensao da familia. (Professora 15).

Por que a alusdo a familia? Familia é sinbnimo de acolhimento? Numa
concepgao “ideal”, sim. Desse modo, sendo uma familia, os educadores, mediante a
exposicado dos problemas que atingem o0s seus alunos, se sentem a vontade para
dar conselhos, acolher e discutir, tomando como cerne a realidade desse alunado.

Tais discussbes sobre variadas tematicas sO surtirdo efeito se forem
respeitadas as vinculacdes com a realidade dos educandos, se tiverem intimamente
vinculadas aos seus temas geradores. Como alerta uma professora: “Mas esses
trabalhos que a gente vé que tenta transmitir para os alunos, se eles nao
participarem, se eles néo tiverem pra vida deles, mostrando, atuando, como alunos

em sociedade, nédo vai ter resultado [...].” (Professora 19).

7.1.12 Intensificagdo da leitura da palavra: “ja sao tudo criticos, eu tenho que

alertar eles pra questao do ler e do escrever...”

Acerca da relacdo entre escola e elevagdo critica, duas docentes

acentuaram, de imediato, que o0s seus educandos ja sdo criticos, que eles ja
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compreendem a necessidade da luta, dentro e fora da escola, e que o que |hes falta

atualmente € o acesso a leitura da palavra, a aquisicdo da leitura e da escrita.

Vejamos:

Com certeza, meus alunos ja sdo supercriticos, professora! Porque ja vem
de uma luta, eles ja passaram dias no Caldeirdo da Santa Cruz do Deserto,
ja sofreram com a opressao dos opressores, ja foram muito oprimidos, meus
alunos, é tudo isso que Paulo Freire diz. E eles sdo supercriticos e
conhecedores de seus direitos e seus deveres, e vao ocupar, ja ocuparam o
INCRA, ja ocuparam a prefeitura e estdo constantemente provando isso que
Paulo Freire diz, eles sdo mais que criticos j4, eles ja construiram a sua
historia, ja d4 o qué? Um livro, a histéria deles. Ja s&o tudo criticos, eu
tenho que alertar eles pra questéo do ler e do escrever. E discutir eles
discutem muito bem, ja tem o conhecimento de discutir, de falar em todo
canto. De pegar o microfone, de querer, sabe? Isso ja foi construido.
(Professora 4).

[...] Hoje, eles s6 ndo sabem ler, mas eles escutam jornal, eles ja tém
conhecimento, eles ja tém o conhecimento, tem aluno que sabe todas as
leis do trabalho, tem aluno que sabe tudo mesmo, é! Tem uma aluna
que diz: “eu sei tudo a respeito do, do... do..."como é? Daquelas, “das leis
das empregadas domésticas, eu escuto tudo!” E eu vejo assim, tém
pessoas que escuta o jornal e sabe mesmo das coisas, e com a leitura
eles vao cada vez aprendendo mais. (Professora 16).

Vale registrar que a nocao de elaboracao critica ja foi construida fora da

escola, dentro dos movimentos sociais ou mediante a transmissao de informes via

meios de comunicacdo. Nesse caso, a escola tem o poder e a tarefa de reforcar

essa criticidade possibilitando-lhes o acesso aos meios que os atos de ler e

escrever ensejam. E necessario estimular a reflexdo continua sobre as urgéncias

historicas que surgem dia apos dia. Apesar, porém, desta “relevancia ética e politica

do esforco conscientizador que acabo de sublinhar ndo se pode parar nele,

deixando-se relegado para um plano secundario o ensino da escrita e da leitura da

palavra.” (FREIRE, 2000, p. 85). Para isto, € necessario que o educador seja

comprometido e competente, conheca os fundamentos tedricos e escolha o0s

métodos e as técnicas necessarios a execucao da leitura da palavra. Assim,

[...] tenho, enquanto educador, de me ir tornando cada vez mais competente
sem o que a luta perdera eficacia. E que o saber de que falei - mudar é
dificil mas é possivel -, que me empurra esperan¢coso a acao, ndo é
suficiente para a eficacia necesséria a que me referi. Movendo-me enquanto
nele fundado preciso ter e renovar saberes especificos em cujo campo
minha curiosidade se inquieta e minha pratica se baseia. Como alfabetizar
sem conhecimentos precisos sobre a aquisicdo da linguagem, sobre
linguagem e ideologia, sobre técnicas e métodos do ensino da leitura e
da escrita? Por outro lado, como trabalhar, ndo importar em que campo, no
da alfabetizacdo, no da producdo econdbmica em projetos cooperativos, no
da evangelizacdo ou no da saude sem ir conhecendo as manhas com que
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0s grupos humanos produzem sua prépria sobrevivéncia? (FREIRE, 1996,
p.89-90).
Paulo Freire, num dialogo travado com Dermeval Saviani e Adriano
Nogueira, em 1996, nos lembra que as duas leituras - a de mundo e a da palavra -
sdo necessarias e devem caminhar juntas. Ademais,
[...] educar é bem mais do que simplesmente capacitar técnica e
cientificamente. Capacitar, nesses termos, significa adestrar. Penso que
isso € reacionario. Assim como foram reacionarios aqueles que, no
passado, pensavam que educar era apenas politizar sem se preocupar com
a formacdo técnica, instrumental. Penso, meus amigos, que dialetizar, hoje

em dia, é aprofundar ambas: a formacgdo técnico-cientifica e a leitura do
mundo. S&o duas leituras necessarias. (FREIRE, 2010, p.15).

7.1.13 O voto e a politica partidaria: “eles tém que saber na realidade quem sé&o

as pessoas que ele vai colocar Ila dentro...”

Para cinco professores, a contribuicdo da escola se dara mediante a
discusséo e a promocao da reflexdo sobre o voto, o papel dos politicos, os critérios
de escolha para decidir em quem votar nas eleicbes, a cobranca dos direitos, o
conhecimento das funcfes dos politicos (qual a funcéo primordial de um vereador,
de um prefeito ou senador...), enfim, de um modo geral, sobre os aspectos tedrico-
praticos da politica partidaria. Ressalte-se que, desses cinco professores, dois
advogam a ideia de que a acdo de elevar a consciéncia critica do alunado é
condicdo sine qua non para permanecer no exercicio da docéncia. Com esses
termos, se justificam: “Se eu n&o acreditasse, eu ndo seria professora. Porque eu
ndo estaria fazendo nada dentro de uma sala de aula.” (Professora 20). E mais: “se
a gente ndo acreditar nisso, a gente tem que parar agora.” (Professor 17). Assim, é
preciso “contribuir fazendo com que o aluno pense criticamente com relagdo ao
acontecimento, da politica, da educacado.” (Professora 20). A esse respeito, vejamos

duas analises:

Com certeza. E o papel fundamental da escola é a transformac&o
social. [...] Entdo, a escola tem esse papel que na verdade os politicos
guerem esconder, camuflar esse papel transformador, de ser um cidadéo
critico, de cobrar os seus direitos, de exigir o que é verdadeiramente
um vereador, qual é a funcdo. Entdo a escola ndo é sO pra formar
pessoas, pra aprender férmulas e escrever certo colocando acento, mas
colocando cada coisa no seu devido lugar. (Professor 17).

A escola? E a partir do momento que vocé trabalha o critico, sim. Em
relac@o, por exemplo, na parte mesmo politica, eles tém que saber na
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realidade quem s&o as pessoas que ele vai colocar |4 dentro, a parte critica
gue eu falo é justamente essa, a escola pode orientar, e assim, ajuda-
los ndo a escolher, mas a conhecer o perfil daquela pessoa [...] eu
sempre deixei muito a critério..., eu sempre dizia a eles “olha, tenha cuidado
com quem vocé vai escolher, entdo analise bem, faga uma autoandlise
naquela pessoa que vocé vai colocar la dentro! [...]. (Professora 25).

E impossivel, decerto, discutir criticamente em sala de aula sem nos
referirmos, em algum momento, aos partidos, as ideologias partidarias e as gestdes
(passadas ou atuais) dos dirigentes politicos. Como vimos no capitulo 2, segundo os
pressupostos freireanos, € preciso, sim, discutir sobre politica partidaria. Freire,
inclusive, postula o argumento de que o professor atuante no espaco escolar formal
deva se engajar em partidos e movimentos sociais. Ele argumenta a favor da
direcionalidade, ja que nao existe neutralidade, nem na Politica nem na Educacéo.
Estando a favor deste direcionamento, Freire rechagca a licenciosidade e o

autoritarismo. Assim, explica:

N&o posso aceitar como tatica do bom combate a politica do quanto pior
melhor, mas ndo posso também aceitar, impassivel, a politica
assistencialista que, anestesiando a consciéncia oprimida, prorroga, "sine
die", a necessaria mudanca da sociedade. Ndo posso proibir que os
oprimidos com quem trabalho numa favela votem em candidatos
reacionarios, mas tenho o dever de adverti-los do erro que cometem,
da contradicdo em que se emaranham. Votar no politico reacionério é
ajudar a preservacdo do "status quo.” Como posso votar, se sou
progressista e coerente com minha opg¢do, num candidato em cujo
discurso, faiscante de desamor, anuncia seus projetos racistas?
(FREIRE, 1996, p.89).

Desse modo, como conduzir essa questdo na sala de aula? E importante

gue facamos uma analise mais detalhada dessas falas:

Eu acredito. Por exemplo, pra futuramente eles, assim, principalmente em
partido politico, que a gente ndo pode também falar em sala de aula sobre
eleicdo, mas a gente também pode ta fazendo uma fala em cima do que ta
dando certo, né? E por isso que eu digo pra eles ter a consciéncia, e s6
adquire essa consciéncia se eles souber fazer a diferenca, a realidade de
cada um. Ai é que chama “critico”, né?

Porgue a senhora acha que a gente ndo pode falar de eleicdo em sala
de aula?

Até mesmo por causa da escola, né? Até mesmo porque a escola nao
permite, as normas ndo permite vocé t4 falando, discutindo...que deverial,
porque onde ta o partido politico envolve no dia a dia, ndo € isso? Mas
ai infelizmente... (Professora 2).

Até na hora de votar, quando foi na época das elei¢des, eu conversei
muito com eles. Claro, neutro ndo existe. [...] Se vocé é de um lado ou de
outro, vocé estd assim. Claro, dizendo que ndo sou neutra, mas como a
gente fala na questao religiosa, sem nenhum proselitismo, na politica,
sem exercer nenhum partidarismo, eu pedi muito que eles tivessem
consciéncia do voto deles. No inicio, eles ‘ah, eu ndo vou, ja passei da
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idade’. “Mas se vocé nao for, vai estar deixando de fazer o seu papel, vocé
tem que exercer o seu papel independente do seu candidato ganhar ou néo,
mas ter a consciéncia de que voceé foi 18” [ela diz aos alunos]. Entendeu? E
tanto que quando a gente faz greve, [e fala:] “eu ndo vou mais votar em
ninguém!”, mas como professora eu ndo posso dizer isso. Porque, ao
mesmo tempo, disse pra 0 meu aluno que ele fosse votar. Eu ndo posso
dizer nem pra eles ouvirem isso, entendeu? [risos]. Porque a minha arma é
a minha arma. Entdo, assim, eu vejo que a escola tem essa funcéo.
(Professora 9).

Os momentos de descrenca em relagdo a politica partidaria, sinalizada
pela Professora 9, na fala/pensamento “eu ndo vou mais votar em ninguém!”, sdo
decorrentes do nosso atual contexto, no qual, a maioria dos partidos politicos
adotou, como nos diz Gohn (2005), a politica neoliberal, um elevado grau de
pragmatismo, a (in)sensatez do “presentismo” e da governabilidade. Neste
panorama, a loégica financeira do capital € sobreposta aos anseios e caréncias

populares. Nesta forma de fazer politica,

A dialética das relacGes sociais ndo é considerada, ndo ha politicas
desenvolvimentistas, politicas de mudanca ou politicas emancipatérias. Nao
h& projeto de metas a longo prazo. O sonho, a utopia, a busca de
alternativas sumiram do universo referencial dos dirigentes. Da-se
continuidade a uma diretriz que é a de criar solu¢des basicas para o pais se
inserir no mundo da economia globalizada. O Estado deixa de ter o papel de
formulador de politicas e projetos e passa a ser o implementador de
acordos, internacionais ou de grupos de interesses. Segue-se a légica da
globalizac@o de desconstruir esferas publicas e misturar a¢cdes do Estado
com acdes privadas onde o Estado atua claramente ao lado do capital, do
mercado, sem compromisso com o territorio- local da memoaria, da lingua,
da cultura, da religido etc. Os direitos dos cidadaos sé sdo lembrados nos
discursos; na agdo concreta, a politica de interesses de grupos particulares
prevalece, ndo a politica de direitos porque essa teria de visar a
universalidade. A acéo cotidiana revela a busca do controle do processo
politico, a meta de permanecer no poder fala mais alto que o processo de
transformac@o social. Dai a grande preocupagdo com O0S processos
eleitorais. (GOHN, 2005, p.12).

Outro aspecto relevante foi sinalizada pela Professora 2, ao transparecer
gue ndo possa, nem deva ser certo ou permitido falar sobre eleicées na sala de aula.
A nosso ver, ndo devemos fazer uma campanha politica em prol de candidato A ou
B, impondo aos educandos a adesao “forcada” a um determinado partido ou
candidato. Como nos adverte Freire,

Nao podemos, numa perspectiva democrética, transformar uma classe de
alfabetizacdo num espag¢o em que se proibe toda reflexdo em torno da

razdo de ser dos fatos nem tampouco num “comicio libertador.”
(FREIRE, 2000, p. 85, grifo nosso).
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Na trilha de Paulo Freire, todavia, podemos e devemos falar em quem
votaremos, nos nossos sonhos que vao muito além do exercicio democratico do
voto. Afinal, como também nos lembra essa docente “onde esta o partido politico
envolve o nosso dia a dia.”

O professor deve, segundo Freire, falar a respeito de suas opc¢des
politicas e ideoldgicas, mas, sobretudo, respeitar o pensamento de seu alunado.
Assim, nem seré licencioso, advogando uma postura neutral, nem deve lhes impor o
pensamento, descambando para o autoritarismo (seja ele de esquerda ou de
direita). E, ainda, deve ter um legitimo respeito aos que pensam exatamente o
oposto de sua posi¢cao. Desse modo, o fato de se posicionar politico-partidariamente
nado prejudicara os educandos, nédo Ihes retirara a autonomia de escolha. Por essas
razoes,

Nao pode haver caminho mais ético, mais verdadeiramente democratico do
que testemunhar aos educandos como pensamos, as razdes por que
pensamos desta ou daquela forma, os nossos sonhos, 0s sonhos por que
brigamos, mas, ao mesmo tempo, dando-lhes provas concretas, irrefutaveis,

de que respeitamos suas opc¢des em oposicao as nossas. (FREIRE, 2014,
p.44-45).

7.1.14 Para se adequar a sociedade tecnolégica: “hoje tudo é no computador!”

A atual sociedade tecnolégica cobra conhecimentos especificos. Os
educandos da EJA se veem “obrigados” a: utilizar caixas eletrénicos dos bancos e
de outras instituicbes; manejar um computador e demais aparelhos eletrénicos;
acompanhar as informacdes rapidas e aligeiradas que esta sociedade nos impoe,
em suma: acompanhar as mudancas tecnoldgicas realizadas no contexto da vida
privada e laboral. Nesse ambito tecnoldgico, ler e escrever € um imperativo. Alias, é
“tudo”, pois “se nao vocé nao sabe se virar nesse mundo de hoje. Hoje é, tudo é...
até pra nés, assim, eu gque ja sou... que ndo tenho muita facilidade com o
computador, hoje tudo é no computador [...].” (Professora 16). Se esta insercéo
tecnoldgica, portanto, é dificil até para os préprios professores, hoje, “ler e escrever
ndo é o bastante.” (Professor 17). Como assinalou uma docente, porém, é
“fundamental.” Por qué? A titulo de exemplo, ela assim nos explicita:

Eu fui na Coelce tirar uma 22 via da minha conta e |4 tem assim:
“autoatendimento”, eu poderia chegar, sentar e ficar esperando a minha

hora na fila, da ficha, e la tinha o autoatendimento e eu me dirigi até o
autoatendimento e tirei a minha 22 via, ou seja, é a sociedade cobrando de
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vocé j4, pra tirar um dinheiro no banco, vocé precisa saber ler, a casa
lotérica fica ali de esquina a esquina cheia de gente porque ndo sabe tirar
um dinheiro na caixa econémica. E a maioria dos meus alunos ja tiram na
Caixa! [risos] Entdo é fundamental, é essencial, € primordial, ndo é
professora? Indispensavel! (Professora 4).

Apesar desta necessidade, um docente, de forma critica e paradoxal,

assim desabafa: “Eu vejo a questdo que temos analfabetos digitais porque a

informética vem colocando essas pessoas a margem, tem o lado positivo e

negativo [...].” (Professor 17). Atualmente, além dos analfabetos absolutos e

funcionais, encontramos os chamados “analfabetos digitais.” Esses ultimos podem

até ter participado de um amplo processo de escolarizagdo e ndo terem ingressado

no “mundo tecnoldgico”, todavia, uma pessoa que nao tem acesso a leitura e a

escrita € duplamente apenada: ndo se insere em praticas sociais que exigem o

primeiro conhecimento e sequer ousam manejar um computador ou algo que o

valha. A informatica deixa milhdes de brasileiros a margem porque a tecnologia esta

sob a l6gica excludente do capitalismo. E preciso ter, como ja advogava Freire em

meados de 1990, uma compreenséo critica da tecnologia**®. Sem jamais nega-la ou
mitificad-la, Freire nos convida a apreender corretamente 0 seu uso:

A compreensdo critica da tecnologia, da qual a educacdo de que

precisamos deve estar infundida, e a que vé nela uma intervencéo

crescentemente sofisticada no mundo a ser necessariamente submetida a

crivo politico e ético. Quanto maior vem sendo a importancia da tecnologia

hoje tanto mais se afirma a necessidade de rigorosa vigilancia ética sobre

ela. De uma ética a servico das Gentes, de sua vocacgdo ontoldgica, a do

ser mais e nao de uma ética estreita e malvada, como a do lucro, a do
mercado. (FREIRE, 2000, p. 101).

7.1.15 Para ndo haver constrangimento e discriminacdo perante a sociedade:
“a primeira coisa quando a gente quer dizer que alguém nao tem valor, a

gente diz: “fulano é analfabeto”, “aquilo é um analfabeto!”

Seis docentes ressaltaram ser importante que os alunos saibam ler e
escrever para que nao sejam discriminados e constrangidos pela prépria sociedade.
Ademais, o constrangimento, muitas vezes, € sentido (e sofrido) pelo préprio aluno
gue vivencia diversas limitacdes por ndo saber ler. Como define uma professora,

“[...] a pessoa hoje que nao |é e que nao escreve ela ta, assim, fica meio de

120 “E t30 urgente quanto necessaria a compreens&o correta da tecnologia, a que recusa entendé-la

como obra diabdlica ameagando sempre os seres humanos ou a que a perfila como constantemente
a servico de seu bem-estar.” (FREIRE, 2000, p.101).
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escanteio, porque numa sociedade como hoje, a pessoa que nao tem um
conhecimento, uma coisa, vocé fica a mercé mesmo, eu acho.” (Professora 15).
Assim, a relevancia de saber ler e escrever “é muito grande, né? Vocé tem que
saber ler e escrever, por qué? Por conta da questdo dos rétulos: ‘fulano é
analfabeto’, apesar de que a gente sabe que ninguém € analfabeto, mas a questédo
gue eu falei no inicio, porque eles mesmos tém vergonha de dizer que ndo sabem
ler nem escrever, e isso pra eles, eles serdo diminuidos pela sociedade [...].”

(Professora 21). Afinal,

A nossa sociedade é muito cruel, porque ela € muito ingrata com quem nao
domina a leitura e a escrita. Ela anula nas pessoas todas as sabedorias que
vocé construiu com toda uma vivéncia. Se vocé ndo consegue materializar
isso num papel é como se vocé fosse nulo. As pessoas nao respeitam quem
nao sabe ler e escrever. Quando vocé quer debochar de alguém ou quando
vocé quer menosprezar alguém as pessoas dizem logo assim: “Fulano é
analfa de pai e beta de mae!” Pra dizer que é analfabeta de pai e mae.
Entdo a sociedade € muito ingrata. Porque vocé tem outros saberes que
nao necessariamente vocé precisa colocar no papel, mas que ele ndo deixa
de ser um saber, mas a nossa sociedade, 0 mundo capitalista, ele exclui
totalmente quem n&o sabe ler, escrever e contar. E como se aquela pessoa
n&o existisse na estatistica do nosso mundo. E algo que tira da pessoa toda
a cidadania, porque tira da pessoa 0s saberes sem com iSsSo ser necessario
saber escrever, mas a nossa sociedade ndo perdoa, o mercado de trabalho,
a familia, a sociedade, os filhos, a gente ndo perdoa. A primeira coisa
quando a gente quer dizer que alguém nao tem valor a gente diz: “fulano é
analfabeto”, “aquilo € um analfabeto” quando a gente quer debochar de
alguém. Entdo a sociedade é muito desumana, muito cruel com quem né&o
sabe ler. (Professora 12).

Ainda sobre este ponto, os docentes afirmaram ser preciso auxiliar os
educandos a superar a vergonha e a frustracdo deles proprios pelo fato de nao
saberem ler e escrever. Neste rol, embora 0s entrevistados ndo a tenham sinalizado,
acrescentamos um sentimento, a culpa: por ndo haver estudado na “idade certa”,
por nao saber ler e escrever, culpa por nao ter sido “alguém na vida.” Ha muita culpa
internalizada. Sobre isso, Freire (2000, p.85) nos diz que a alfabetizacéo

s6 ganha sentido na dimens@o humana se, com ela, se realiza uma espécie
de psico-analise historico-politico-social de que vé resultando a extrojecao
da culpa indevida.” A isto corresponde a “expulsdo” do opressor de “dentro”
do oprimido, enquanto sombra invasora. Sombra que, expulsa pelo

oprimido, precisa de ser substituida por sua autonomia e sua
responsabilidade. (FREIRE, 2000, p.85).

Um aspecto sublinhado pelos professores foi a escrita do préprio nome.

Este aprendizado é comemorado pelos discentes e pelos docentes. H4, nos
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primeiros, um misto de gratiddo pelos segundos e de vitéria pelas proprias
conquistas no campo da escrita.

A assinatura tem uma representacdo simbdlica muito forte. Configura-se,
portanto, como uma acao que auxilia no exercicio da autonomia e da autoestima.
Embora seja um aprendizado “aparentemente” pequeno, para os educandos que
estdo em processo de alfabetizacdo, € uma grande conquista, visto que, por seu
intermédio, ndo precisardo mais “botar o dedo” (utilizar a impressao digital do
polegar) para representar a assinatura e saberao fazer uso deste conhecimento vida
afora, dando fim a algumas situa¢gdes de constrangimento. Vejamos:

[...] um depoimento lindo que me fez chorar em sala de aula, foi minha aluna
gue disse: “eu fui votar, e quando eu cheguei 14, a menina pegou o
negacio e disse bote o dedo!” e ela disse: “eu ndao boto mais o dedo,
eu sou aluna do Professor [nome dele] e hoje eu assino o meu nome!”,
entdo foi muito emocionante essa frase, realmente esse avanco e esse
testemunho [...]. (Professor 1).

A gente escuta os depoimentos ai na EJA de aluno que se sente frustrado
por ndo saber ler e escrever, tem vergonha porque chega num local e ndo
sabe preencher uma ficha, e muitos ndo sabem escrever o nome. Deve
ter uns 5 e eu fiz a tarjetazinha e até conquistar o aluno..., porque ele tem
até vergonha de dizer que ndo sabe escrever o nome, eu fiz antes de
iniciar todo o conteudo, foi feito um teste com eles, uma sondagem com eles
e muitos até ndo queriam, porque tinha vergonha, porque ndo sabia, ndo
conhecia as letras [...]. (Professora 20).

[...] e amaioria sente essa necessidade de querer vir para a escola para
assinar o nome, o0 primeiro, eu acredito, nesse tempo eu tenho feito umas
observacBes com a outra professora, o primeiro desejo desses alunos de
EJA é aprender a assinar 0 nome, especialmente, I6gico, desses que eu
conheco, né? E aprender a assinar o nome, é tanto que todos sabem, todos
sabem e eu creio que seja por isso, pra ndo se sentir constrangido diante
de algumas situagdes que é solicitado dele assinar o nome. (Professora
22).

Estamos tratando do aprendizado do proprio nome. Trata-se de uma acéo
inicial e significativa. Sem nutrirmos nenhuma idealizacdo, acreditamos na
contribuicdo que este processo de alfabetizacdo de jovens e adultos — que, como
vimos e advogamos, vai muito além do aprendizado do proprio nome - pode ofertar
para a construcdo de uma nova sociedade; no entanto,

Mesmo nesse sentido global, a alfabetizacdo jamais deve ser compreendida
como sendo, por si sO, a deflagradora da emancipacéo social das classes
subalternas. A alfabetizacdo conduz a uma série de mecanismos
deflagradores, dos quais participa, os quais devem ser ativados para a

transformacé@o indispensavel de uma sociedade cuja realidade injusta
destréi a maior parte do povo. (FREIRE, 2011, p.120).



222

7.1.16 Desenvolvimento das potencialidades do ser humano: “pra ele se sentir
gente!”

Dermeval Saviani, em seu artigo Percorrendo caminhos na Educacgéo’?,
discursa sobre a sua trajetéria académico-intelectual e destaca a “importancia da
escola como elemento estratégico para o0 desenvolvimento dos talentos
representados pelas criancas e jovens, sem o que o proprio futuro do pais fica
comprometido.” (SAVIANI, 2002, p.273). A respeito da importancia da insercéo neste
espaco de educacdo formal, igualmente nos adverte de que a sua auséncia € “um
verdadeiro crime de lesa- patria.” Destarte, para esse autor, a repeténcia e a falta de
escolas sao, “objetivamente”, situagbes dramaticas:

Utilizei o advérbio “objetivamente” porque, ainda que do ponto de vista

subjetivo, se encontrem maneiras de conviver com essa situacao
racionalizando-a, por assim dizer, por meio de uma concepc¢ao traduzida em
frases como “nao da para o estudo”, “ndo tem cabega boa” etc., os reflexos
na situacdo dessas familias sdo muito sérios porque lhes retiram a
expectativa de melhoria de vida o que significa, na pratica, a cassa¢édo do
seu futuro. Entretanto, para 14 dos aspectos subjetivos e objetivos das
familias individualmente consideradas, os reflexos sdo da maior
gravidade para o préprio pais, tendo em vista a quantidade de talentos
promissores que deixam de ser desenvolvidos. De fato, o pais que néo
desenvolve as novas gerag0es, isto é, que ndo propicia a sua populacdo de
cirangas e jovens uma formacéo adequada, esta cassando o préprio futuro.”
(SAVIANI, 2002, p.285-286, grifo nosso).

Ao esclarecimento do exposto, lembramo-nos de que, nas entrevistas,
uma professora, com bastante énfase, nos asseverou que € preciso que o educando
saiba ler e escrever para “Ser gente, ser gente!!” E, aqui, nos cabe refletir sobre o
desenvolvimento das potencialidades do ser humano. A auséncia de leitura e da
escrita, consoante quatro docentes, retira da pessoa a possibilidade de escrever
poemas, de preparar um livro autobiogréfico, de ir e vir, de se sentir capaz e
importante, de saber que o conhecimento € ilimitado: que, quanto mais se sabe,
mais se tem conhecimento de que ainda se tem muito a aprender, dentre outros
pontos:

Ser gente, ser gente! Como é que se concebe ainda tantas pessoas sem
acesso a escrita e a leitura? Vocé vé um senhor ja de uma idade ja

avancada, que ndo consegue entender o que ta no quadro e de repente,
com pouco tempo, ja transcreve aquilo ali, ai vai em casa e deitado na rede

121 Este artigo é uma transcricdo de seu discurso proferido em meados de 2002, na ocasi&o de sua

outorga do titulo de Professor Emérito da UNICAMP.
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faz um poema que ele nunca teve acesso, que ele chega...sem leitura e
sem escrita vocé ndo vai a lugar nenhum, eu ja tenho um que ta sonhando
em escrever um livrol Sonhando em escrever um livro e eu digo: “muito
bem, escreve da tua vida!” e esses dias ele fez um poema, mas disse: “mas
eu ndo escrevi’, que ele acha que nao sabe escrever, é outro trabalho que
eu td fazendo com ele, de dizer que ele sabe, colocar e projetar isso nele,
que internalize isso nele, mas de tanto ele achar que ndo sabe, o poema ele
fez, mas o outro escreveu, ai eu disse: “isso aqui tu ndo sabia escrever?
Vamos la pra tu ver!” e 14 na sala de informédtica ele digitou, entdo ele sabe
também. (Professora 13).

[...] entdo eu acho que é mais essa parte ai, pra ele se sentir gente, pra se
sentir uma pessoa capaz de atuar, sei 14, na vida; € muito critico a pessoa
ndo saber ler e escrever hoje em dia. (Professora 20).

Parafraseando Marx (2008) em seus Manuscritos Econdmico-
Filoséficos'??, acreditamos ser preciso constituir uma sociedade na qual todos,
homens e mulheres, possam comer, beber, comprar livros, ir ao teatro, ao baile e ao
restaurante, pensar, amar, teorizar, cantar, pintar, esgrimir e ser, viver com
plenitude. Uma sociedade na qual eles possam, constituindo, ininterruptamente, uma
esséncia genuinamente humana, desenvolver todo o seu potencial critico e criativo.

Para esta elaboracéo, torna- se imprescindivel, como nos diz Mészaros
(2005), universalizar o trabalho e a educacdo. Esta universalizagao “pressupde
necessariamente a igualdade substancial de todos os seres humanos [...]" Assim,
“apenas dentro da perspectiva de ir para além do capital, o desafio de universalizar o
trabalho e a educacdo, em sua indissolubilidade, surgira na agenda histérica.”
(MESZAROS, 2005, p.68, grifo do autor).

7.2 “Tem vez que eu penso que pros pobres a escola ensina o mundo como ele ndo

é.(...)”: limitagoes e desafios apontados

Embora todos os professores entrevistados tenham afirmado ser possivel
ofertar uma contribuicdo via escola, tomando como cerne a propria pratica docente,

trés deles, em suas falas, ponderaram alguns pontos bastante pertinentes. Os

122 Em seus Manuscritos Econdmico- Filoséficos, Marx critica os pressupostos da Economia Politica,

propria da légica capitalista. Segundo ele, a tese desta economia advoga a “auto-renuincia, a rendncia
a vida, a todas as caréncias humanas [...].” Assim: “Quanto menos comeres, beberes, comprares
livros, fores ao teatro, ao baile, ao restaurante, pensares, amares, teorizares, cantares, pintares,
esgrimires etc., tanto mais tu poupas, tanto maior se tornara o teu tesouro, que nem as tracas nem o
roubo corroem, teu capital. Quanto menos tu fores, quanto menos externares tua vida, tanto mais
tens, tanto maior € a tua vida exteriorizada, tanto mais acumulas da tua esséncia estranhada” (MARX,
2008, p.141- 142).
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limites apontados giram em torno de trés questdes: 1) a intensa desconstrugcdo em
voga em torno da imagem do professor como autoridade, como uma figura de
referéncia; 2) as limitac6es de se fazer uma educacdao critica na escola privada; e 3)
a excessiva jornada de trabalho do professor, que impede ou atrapalha o
planejamento e a realizacdo de atividades que possam auxiliar os educandos a
“‘desvelar o mundo.” Ademais, esses docentes, também, fizeram duas adverténcias:
a primeira nos diz que o sucesso dessa acao do professor vai depender também da
parceria com outros profissionais: dos outros professores, dos coordenadores e
diretores, visto que ele ndo pode atuar sozinho; e a segunda é o alerta de que o0s
trabalhos em prol da elevacéo da criticidade precisam estar vinculados a realidade
do alunado, para que eles, de fato, possam levar esses conhecimentos para a sua

vida fora da escola:

Tem que ser [risos]. A escola tem a sua funcao.

Como o professor pode fazer isso, com que o0 aluno se torne um ser
mais critico, mais atuante na sociedade?

Eu acho que é dificil pra gente, hoje, como professora, vejo que enquanto
via meu professor como idolo, como aquele que s6 falava a verdade, como
aguele que fazia de tudo pra coisa acontecer, infelizmente a gente sabe que
o aluno de hoje ndo tem mais esse olhar que a gente tinha antes, do nosso
professor. Assim, muitas vezes, o professor faz tudo isso, com que o aluno
pense e reflita, mas entdo ele estd no mundo das ideias. Quando é um
publico mais adulto, que realmente internaliza aquilo que vocé esta dizendo,
vocé consegue isso com mais facilidade, entendeu? (Professora 9).

Outro ponto mencionado diz respeito as limitacbes da escola privada em
detrimento da escola publica. O professor que fala a seguir faz excelente analise, ao
comparar essas duas instituicdes e garante, sem em nenhum momento generalizar,
gue o desenvolvimento da criticidade € mais trabalhado na escola publica. Outro
ponto que este docente menciona é o de que o professor ndo pode estar sozinho, é
preciso contar com a colaboracdo de outros profissionais da escola: diretor,
coordenador etc., para que, de fato, possa dar esta contribuicdo. Ao perguntarmos
se ele acredita que a escola, mediante a acdo docente, pode auxiliar na elevacéo da
consciéncia critica, ele nos respondeu de forma dialética:

Sim e ndo. Por que sim e por que ndo? Porque eu acredito que vai
depender muito da atuagdo, da postura e do papel dos profissionais da
Educacdo. Nao apenas o professor, mas postura do nudcleo
pedagdgico, coordenacdo e dire¢cdo. Entdo nOs vamos ter algumas

realidades, onde realmente alguns alunos conseguem, vamos dar um
exemplo, no Municipio a gente teve greve dos professores, ai nessa greve,
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estdvamos vendo em algumas manifestacbes, alunos e pais de alunos
participando da greve dos professores, entdo para um pai de familia ta
deixando seus afazeres, seu dia a dia pra t4 nos dando apoio, é porque ja
tinha desenvolvido essa consciéncia critica e os alunos também nao
estavam la por estar. Diferente de politiqueiros, digamos assim, eles néo
pagam uma D-20, um micro énibus pra passar naquela rua e prometendo
algum bem pessoal, de repente uma cesta basica, e vamos juntar um monte
de gente pra fazer barulho, bandeira, apitar, ndo é nesse sentido.
Realmente, pra participar de uma manifestacdo como essa, ele tem que
ter uma consciéncia critica o que eu nao posso afirmar a vocé que
existe em todas as realidades, nés vamos ter realidades que realmente
0s alunos ndo sdo instigados, ndo sdo trabalhados dessa forma. Eu
vejo essa diferenca ndo como regra, mas, em linhas gerais, na maioria
onde é desenvolvida essa consciéncia critica, politica, € mais no meio
publico, por incrivel que parega, do que no meio privado. O meio
privado ele ndo tem, eu digo por que ja tive experiéncia educacional na
rede privada, ele ndo tem tanto essa preocupacdo de desenvolvimento
de consciéncia critica, politica, social de ta intervindo em movimento,
eu vejo muito isso, realmente é preparar vocé pra absorver o maximo de
conteudos formados pra vocé passar no vestibular, ter sua formacédo e
ganhar dinheiro. E uma coisa muito técnica, muito fria. Também n&o estou
generalizando, tém as excecbes, mas eu vejo mais a diferenca nessas
realidades no publico ou no privado, onde no privado pouco se
trabalha, se instiga essa consciéncia critica e no publico acaba que
percebendo mais, apesar das contradi¢cdes de estrutura e de apoio.
(Professor 14).

Por fim, uma professora ressalta a excessiva carga horaria de trabalho

(uma jornada desumana de trés expedientes!) e os baixos salarios como fatores que
dificultam esta acéo critica. Ela assim desabafa:

[...] Sempre tento fazer esse trabalho ai, né? De uma maneira simples, até

por conta da gente mesmo, que a gente trabalha os trés expedientes, que

eu acho que é errado. Se eu fosse alguma coisa nesse pais, algum politico,

professor ndo trabalharia mais de 200 horas e com um salario muito bom,

viu? Porque ele ndo tem condi¢des, se quiser desenvolver um trabalho
bem feito, ele ndo tem condic¢des [...]. (Professora 19).

No que concerne especificamente a alfabetizacdo, trés professores
apontaram que ndo acreditam que esta acdo na EJA possa auxiliar na
transformacéo societaria. Um deles chegou até a apontar alguns pontos positivos,
mas “nao espera” que a alfabetizacao, de alguma forma, dé a sua contribuicdo neste
processo. E, como |justificativa, apontaram-nos seis razfes: (1) pela falta de
investimento na EJA e pela precariedade nessa oferta; (2) por analisarem que a EJA
existe apenas para cumprir uma “determinacao legal”;(3) pela falta de compromisso
e vontade politica dos que estdo coordenando as politicas educacionais vigentes; (4)
pela valorizacao circunscrita na quantidade de alunos, e ndo na qualidade do ensino;
(5) devido a problematica da evasao; e (6) pela auséncia de expectativa de vida e de

trabalho, sobretudo dos jovens, que estdo inseridos nessa modalidade, decorrente
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do préprio contexto de desemprego estrutural. Vejamos o que nos dizem os trés

docentes:

Pode auxiliar, mas, assim, a parte que tem que partir ndo vai partir da EJA,
ao meu ver. Mas a EJA é um degrau, mas a grande mudanca acho que é da
educacao formal, basica. Mas a EJA pode trazer o qué? A qualidade de
vida, pra vocé se situar no mundo, saber que vocé é cidaddo, tem seus
direitos e deveres. Nao sO por escrever 0 seu nome, mas saber que vocé
tem o seu valor, mas assim, pra partir uma grande mudanca, néo!
Porque eu penso que ndo acontece como deveria, assim, a seriedade. A
gente percebe que a EJA é mais tida como um... algo que tem que ter. Nao
tem porque é importante. Eu acho que ela ndo é percebida assim, no seu
real valor e importancia. Entdo € como se fosse pra cumprir algo... uma
determinacado. Entdo eu vejo que as pessoas que estdo a frente elas nédo
percebem a grandeza que é a EJA. Entao é por isso que eu ndo espero.
(Professor 17).

Eu vou ser bem franca e bem sincera: eu acho muito dificil, porque a
gente sabe que o Brasil ele investe, eu ndo sei como é esse investimento na
Educag&o no Brasil, ndo...eu acho que eles estdo valorizando mais a
guestdo de quantidade, de numeros dentro de sala de aula, entdo fica
muito dificil para um professor. Eu sou professora e as vezes eu fico
angustiada, vocé entra numa sala com 35, 38, 40 alunos, fica dificil o
professor fazer um trabalho com uma turma numerosa, “ai, mas tem
projeto!”, eu vejo um projeto lindo, mas quando vocé vai olhar € uma turma
de doze, de quinze, a maioria dos projetos que eu leio em revistas é 10, 15
alunos e a nossa realidade do professor em sala de aula € outra, € uma sala
com 39, 40 alunos, entdo fica muito dificil o trabalho do professor.
(Professora 20).

Muito pouco, por ser tdo esquecido, pela evasdo ser muito grande e nédo
oferecer nada, o sistema nédo oferece nada pra quem ta saindo da
escola..., ta ai o ensino médio, se vocé visse no comeco do ano, as salas
estavam cheias, agora vocé conta nos dedos, ndo tem expectativa de vida.
(Professora 24).

Essas consideracdes denotam que, como resposta a esse bloco de

perguntas, os docentes fizeram uma analise critica de carater macro, conjuntural. Se

€ preciso pensar para além do fazer docente, em igual nivel, afirmamos ndo ser

possivel desconsidera-lo. Aqui, lembramos da viséo dialética freireana e dos limites

e possibilidades, tdo discutidos e alertados por Freire em seus livros, em torno dos

trabalhos educativos progressistas desenvolvidos no concerto do sistema escolar.

E preciso que os educadores comprometidos com a superacdo do status

guo (re)conhegam os limites de sua acao docente “e nao se sintam perplexos diante

do sem numero de obstaculos com que se defrontam ao tentarem um tipo de

educacdo que, ndo sendo espontaneista, ndo seja autoritaria.” (FREIRE, 1978,

p.67). Nem a educagédo - nem a alfabetizacdo de jovens e adultos, de modo stricto- é
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advogada por Freire como o complexo que literalmente viabilizara a mudanca radical

da sociedade; contudo,

Se, de um lado, a educacéo nao € a alavanca das transformacfes sociais,
de outro, estas ndo se fazem sem ela. Se de meu projeto de acdo politica,
por exemplo, excluo a acao educativa porque s6 depois da transformacéao é
que posso me preocupar com educacao, inviabilizo o projeto. Se, por outro
lado, enfatizo apenas a educagdo com programas de natureza técnica e/ou
espiritual e moral ndo mobilizo e organizo forgcas politicas indispensaveis a
mudanca, o projeto se perde em bla-bla-bla ou vira puro assistencialismo.
Vale dizer: ndo importa se o projeto é de alfabetizacdo de adultos, se de
educacao sanitaria, se de cooperativismo, se de evangelizacdo, a pratica
educativa sera tdo mais eficaz quanto, possibilitando aos educandos o
acesso a conhecimentos fundamentais ao campo em que se formam os
desafie a construir uma compreensao critica de sua presenga no mundo.
(FREIRE, 2000, p.91-92).

Para tanto, € mister fortalecer a educacéo escolar e priorizar a formacao
docente, visto que, embora imensamente limitada, a escola pode (e deve!) ofertar
uma contribuicdo significativa aos que dela fazem parte. Ademais, “é urgente que
engrossemos as fileiras da luta pela escola publica neste pais. Escola publica e
popular, eficaz, democratica e alegre com suas professoras e professores bem

pagos, bem formados e permanentemente formando-se.” (FREIRE, 2006, p.49).
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8 CONCLUSAO

Nesta pesquisa, tomamos como campo investigativo a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) como modalidade da Educacdo Bésica. Ante o cenario
dramético do analfabetismo no Brasil, figurado nas estatisticas oficiais e amplamente
divulgado pela midia nacional, urge priorizar acées alfabetizadoras voltadas para as
pessoas jovens, adultas e idosas que nao tiveram acesso aos instrumentos de
leitura e escrita. Essas acdes, além de se configurarem como um direito legalmente
respaldado, podem auxiliar o processo de insercao critico-politica dos educandos
nesta sociedade letrada, afinal, a educacéo escolar formal denota um carater dual e
contraditorio: de reproducao/legitimacdo da ideologia dominante; e de libertacao,
contribuindo para a ascensdo da consciéncia de seu alunado. Desse modo,
direcionamos nossa investigacdo para a docéncia na rede escolar formal e para a
primeira etapa da EJA: a alfabetizacao.

Ressalte-se ainda que esta tese €, outrossim, um expediente a servico da
institucionalizacdo nacional da alfabetizacdo de jovens e adultos na escola publica,
haja vista a necessidade de caminharmos para além dos programas governamentais
voltados para esta acao.

Na esteira freireana, educar € um ato politico, jamais neutro. A
politicidade é inerente a toda e qualquer pratica educativa. Destarte, o educador é
um ser politico, que ou esta a favor da reproducédo do sistema vigente ou atua em
prol da transformacéo social, tenha ele esta clareza ou ndo. Analisando a relacao
entre docéncia e politicidade, buscamos, nesta tese, responder a seguinte pergunta:
os professores de jovens e adultos da rede publica municipal do Crato contribuem
para a elevacao da consciéncia critica de seus educandos via alfabetizacdo escolar?
Em caso positivo, como? De que forma?

Para tanto, realizamos uma pesquisa bibliografica, documental e de
campo e, nesta Ultima, empregamos a técnica da entrevista semiestruturada. O
cerne de nossa investigacdo foi 0 exame minucioso, mediante o0 método da Analise
de Conteudo (AC), das significacdes pessoais e coletivas de 25 professores que
atuam no 1° segmento da EJA da rede publica municipal do Crato-CE.

Vale sublinhar que, devido as nossas escolhas metodolégicas, nao foi

possivel conhecer, com efeito, o que o professorado da EJA faz na pratica, no chéo
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da sala de aula, mas, sobremaneira, o que falam acerca de suas acfes educativas.
Isto ndo se configura, evidentemente, como um limite da entrevista, mas como uma
“‘questao ontoldgica” referente a essa técnica, ou seja, é da natureza e esséncia da
entrevista que conhegamos as narrativas, que analisemos, antes de tudo, o olhar do
entrevistado a respeito de sua praxis. Com base em suas representacfes, opinides
e sentimentos, podemos inferir e elucidar quais sdo as possibilidades praticas.

Nesta incursdo, cumprimos os objetivos a frente delineados:

(1) Demarcamos as caracteristicas e 0s pressupostos da politicidade da
educacao a luz das formulacdes tedricas de Paulo Freire mediante o estudo e a
analise das seguintes obras: Educacdo e mudanca (1979); Conscientizacao: teoria e
préatica da libertacdo — uma introducéo ao pensamento de Paulo Freire (1980); Acéo
cultural para a liberdade e outros escritos (1982); Medo e ousadia: 0 cotidiano do
professor (1986), com Ira Shor; Pedagogia do Oprimido (1987); Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (1997); Pedagogia da
indignacdo: cartas pedagogicas e outros escritos (2000); Pedagogia dos sonhos
possiveis (2001); A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam
(2003); Professora sim; tia ndo - cartas a quem ousa ensinar (2006); Pedagogia do
compromisso: América Latina e Educacéo popular (2008); Alfabetizacéo: leitura do
mundo, leitura da palavra (2011), com Donaldo Macedo; Que fazer: teoria e pratica
em Educacéao Popular (2013), com Adriano Nogueira; e Politica e Educacéo (2014).

Neste debate tedrico-conceitual acerca dos nexos ontolégicos entre
educacéo e politica, destacamos que a categoria politicidade, amplamente debatida
no pensamento de Paulo Freire, esta relacionada a uma direcionalidade inerente da
pratica educativa, ocorrendo em todos os niveis da educacéo escolar e, ainda, na
educacdo ndo-escolar. Nessa esteira, urge ressaltar que a politicidade tanto pode
exercer um papel a servico da opressdo como pode servir a emancipacao. E mais: é
preciso distinguir “opcéo partidaria® de “politicidade da educacao”, embora haja um
vinculo entre ambas.

Consoante as premissas freireanas, a inexisténcia da neutralidade no
ambito educativo faz com que o professor e a professora se tornem seres politicos,
jamais neutros. Desse modo, sabendo que a educacao é politica e que a politica tem
uma educabilidade, os docentes sdo chamados a assumir uma opc¢ao, definindo-se

a favor ou contra o status quo. Caso optem pela transformacédo social, € preciso que
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lutem coletivamente, tenham coeréncia entre o discurso e a prética, e somem forcas
com as diversas ag0des coletivas, tais como: movimentos sociais, sindicatos, partidos
politicos - assumindo, de preferéncia, uma posicdo politico-partidaria. Os
educadores criticos devem problematizar o contexto vigente em prol de uma
libertacdo coletiva, expressando um genuino respeito as diferentes ideologias e
visbes de mundo.

(2) Identificamos quais sdo os significados atribuidos as categorias
alfabetizacdo e docéncia pelos principais dispositivos que norteiam e
normatizam a EJA no Brasil, quais sejam: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB n° 9.394/96), a Proposta Curricular da EJA -1°
segmento (Acdo Educativa/ MEC, lancada em 1997), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA (Parecer CNE/ CEB N° 11/2000), o atual Plano Nacional de
Educacéo (Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014), os documentos resultantes das
duas ultimas Conferéncias Internacionais de Educacéao de Adultos (CONFINTEA V e
VI): a Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro (UNESCO, 1999); o
Marco de Acdo de Belém e a Declaracéao de Evidéncia (UNESCO, 2010) e, ainda, a
Resolucdo N°%438/2012 do Conselho Estadual de Educacdo do Ceara. Para
compreendermos o atual contexto historico, foi necessario analisarmos o discurso
gue é veiculado, estadual, nacional e internacionalmente.

Nos dispositivos supracitados, a alfabetizacdo € caracterizada de
diferentes formas, a saber: um direito basilar; um meio para lograr o exercicio de
outros direitos; um requisito basico; um pilar; uma habilidade primordial para
desenvolver outras habilidades; um meio de autonomia e cidadania participativa; um
instrumento de melhoria das condicGes de insercéo profissional dos educandos; um
processo de autotransformacdo cultural e social das coletividades, e, ainda, um
instrumento de empoderamento, ocupando, como se pode ver, um lugar de
destaque.

Os preceitos contidos nesses documentos sinalizam ainda que, além da
formacao inicial para o exercicio do magistério, o professor da EJA precisa ter uma
formacdo especifica para que saiba dominar e adequar os conteudos, as
metodologias e os tempos de acordo com 0S anseios e as vivéncias deste publico,
respeitando 0s conhecimentos prévios e as especificidades desses educandos.

Ademais, o educador, consoante os documentos em tela, deve auxiliar no processo
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de promocgédo e qualificacdo de jovens e adultos, promovendo, outrossim, a
restauracdo de um direito negado. Para tanto, € preciso que esse profissional
socialize os conhecimentos que possui e desenvolva capacidades e valores em prol
do exercicio da cidadania desse alunado. Ante 0 exposto, é necessario sublinhar o
papel fulcral das universidades no processo formativo dos docentes da EJA.

(3) Caracterizamos o perfil do professorado participante desta
pesquisa, tomando para andlise os seguintes pontos: vinculo empregaticio e
jornada de trabalho; formacéo inicial, continuada e especifica para atuar na EJA,
tempo e experiéncia profissional; insercdo em acgles coletivas; e o0s referenciais
tedrico-metodoldgicos que embasam a sua acéo pedagdgica.

Os entrevistados pertencem predominantemente ao universo feminino:
sé&o 19 mulheres e seis homens, 14 da zona urbana e 11 da zona rural. Desses 25
docentes, 18 sao concursados e sete trabalham na educacdo mediante contrato
temporario, estando a maioria dos efetivos nas escolas da Cidade. No que concerne
a jornada laboral, quase 70% dos docentes trabalham os trés turnos, todos os dias
da semana. Concluimos que esta jornada de trabalho extenuante € consequéncia
dos baixos salarios que recebem, embora - vale ressaltar - apenas uma docente
tenha realizado uma critica explicita a questao salarial. A nosso ver, no que tange a
docéncia, ainda persiste a ideia de que amor e dinheiro precisam estar apartados.

Dos 25, 16 sédo pedagogos, graduados, principalmente, em universidades
estaduais cearenses, com destaque para a Universidade Regional do Cariri (URCA),
responsavel pela formacéo inicial de dez docentes. Os demais estdo cursando
Pedagogia- Licenciatura Plena em instituicées particulares ou mediante Educacéo a
Distancia (EaD). Os 16 pedagogos buscaram aprimoramento profissional, fazendo
cursos de pos-graduacdo lato sensu. No decurso das entrevistas, onze
especializacbes distintas foram citadas, a saber: Lingua Portuguesa e Arte-
Educacao; Gestédo Escolar/ Educacional; Psicopedagogia; Metodologia/ Docéncia no
Ensino Superior; Educacao Infantil; Planejamento Educacional; Educacdo Ambiental;
Geografia e Meio Ambiente; LIBRAS; Psicomotricidade Relacional; e Histéria e
Sociologia. Todavia, mesmo ante uma pluralidade tdo grande de cursos, nenhum
docente entrevistado é especialista em EJA. Dos 25, apenas um professor é Mestre.

Concluimos que esta lacuna ocorre em decorréncia da auséncia de cursos de
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Especializacdo em EJA e mestrados voltados para a area da Educagcdo na Regido
do Cariri.

Concernente ao tempo de atuacdo profissional, computamos o tempo
minimo de um ano e meio, e o0 maximo de 33 anos, sendo que 11 professores tém
de 11 a 20 anos de magistério. Em relacdo ao tempo de docéncia na EJA, o periodo
de atuacdo é muito mais restrito: 72% dos docentes tém de um a cinco anos de
experiéncia e 28% de seis a dez anos.

Dos 25 docentes, 17 participam de algum movimento social, associagéo,
sindicato, partido, ou alguma outra organizagdo ou acao coletiva. Entre os campos
de atuacao politica, com oito mencdes, o Sindicato foi 0 mais citado. Além deste
locus, os professores citaram outros espacos de luta e atuacdo, tais como: a
Associacdo de Bairro ou Comunidade; a Igreja; o Movimento de Mulheres; o
Conselho Municipal de Educagéo e o Conselho Escolar; o Partido Politico; o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST); Forum; Rede; e um Projeto
Cultural voluntario. Desse modo, podemos afirmar que os professores da EJA sao
politicamente engajados em variadas acdes coletivas, sobretudo os educadores da
zona rural, haja vista que dos 11 professores que atuam no campo, nove estao
engajados em alguma atividade politica.

O pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire ocupou um papel
dominante no que concerne aos referenciais tedrico-metodolégicos que embasam a
acao pedagogica dos entrevistados. Dos 25 professores, 21 citaram o nome de
Freire como seu referencial. Desses 21, nove o referenciaram de forma exclusiva.
Como podemos depreender, embora outros referenciais tenham sido mencionados -
Piaget, Vygotsky, Saviani, dentre outros - as formulacdes teoricas da Pedagogia
Libertadora ocupam um papel de destaque no discurso do corpo docente e,
consoante o professorado, influenciam o trabalho politico pedagdgico realizado nas
turmas de EJA, nas escolas.

(4) Assinalamos, mediante as falas dos docentes, as especificidades
da docéncia na EJA. Para atingirmos esse propésito, dialogamos sobre a opcéo
pelo magistério; a insercdo profissional na Educacdo de Jovens e Adultos; a
compreensao do que é EJA, e, ainda, sobre as possibilidades e os limites da

docéncia nesta modalidade de ensino.
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A justificativa mais mencionada pelos docentes para 0 ingresso no
magistério foi o “amor a profissdo”. No que é pertinente, em especifico, a insergéo
na EJA, mais da metade dos entrevistados relatou haver ingressado nesta area por
adequacéo de horério e/ou por uma necessidade de lotacdo. Assim, a priori, ndo se
tratou de uma escolha, mas de uma necessidade laboral. Todavia, a maioria
ressaltou, explicitamente, a sua identificacdo para com esta modalidade.
Compreender e conceituar a EJA, para mais da metade dos entrevistados, equivale
a pensar e se remeter ao alunado jovem, adulto e idoso, as suas caracteristicas e
especificidades, bem como aos seus avang¢os cognoscitivos. Todavia, para alguns, a
EJA se configura como uma grande “oportunidade.” Precisamente dez docentes
conceituaram essa modalidade de ensino fazendo uso desse vocabulo e néo
utilizaram, como resposta a esse questionamento, a terminologia “direito.” Podemos
inferir que muitos docentes ainda néo incorporaram integralmente a logica juridica,
afinal, mais do que uma “oportunidade”, trata-se de um direito conquistado e
respaldado legalmente, embora efetivado de forma precaria.

No que toca ao exercicio da docéncia na EJA, os entrevistados
destacaram os seguintes pontos favoraveis: o éxito/ o sucesso da aprendizagem dos
educandos; a afinidade e a afetividade na relacao professor-aluno; o aprendizado e
0 crescimento muatuo e, por fim, a inclusdo e a formacao de cidadaos criticos. Nao
obstante, os maiores limites sdo: a falta de recursos materiais para o exercicio da
docéncia; a evasao escolar; e o pouco (ou nenhum) apoio do nucleo gestor da
escola para com a EJA.

(5) identificamos nos professores as significacbes atribuidas a
escola, a alfabetizacdo e a elevacao da consciéncia critica. Os 25 entrevistados
acreditam que a escola, mediante a acdo docente, pode auxiliar na elevacdo da
consciéncia critica do alunado da EJA. Para tanto, segundo eles, € preciso que o
professor tenha clareza politica, assuma atitude democratica e exerca autoridade em
sala de aula. Para auxiliar os educandos no desvelamento da realidade onde se
encontram, os docentes nos disseram que dialogam e respeitam genuinamente 0s
guestionamentos dos educandos; levantam pontos e problematizam indagacdes
criticas; discutem e/ ou promovem o debate de temas transversais e geradores,
como trabalho, sexualidade, saude, dentre outros; dialogam sobre a importancia do

voto e da politica partidaria; esclarecem e alertam a respeito dos direitos e dos
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deveres dos cidadaos brasileiros; e, ainda, intensificam a “leitura da palavra” quando
os educandos ja exprimem uma solida consciéncia critica, constituida fora da escola,
sobretudo nos movimentos sociais.

A maioria (88% dos docentes), igualmente, cré na possibilidade de a
alfabetizac&o escolar contribuir, de alguma forma, na transformacao social, e todos
sublinharam a importancia da leitura e da escrita para a vida em sociedade.
Consoante este professorado, esta contribuicdo e relevancia sucedem: mediante a
sociabilidade e a autonomia que este processo de escolarizagéo inicial possibilita,;
com origem no exercicio coletivo do senso critico em sala de aula e do (re)
conhecimento de direitos e deveres; por meio do esfor¢co e da busca pessoal dos
proprios educandos em prol de sua transformacgéo; em decorréncia da possibilidade
de auxiliar na insercao laboral (empregabilidade) e de adequacdo a sociedade
tecnoldgica; por possibilitar o desenvolvimento da oralidade dos educandos e das
demais potencialidades humanas; e, ainda, por se caracterizar, também, como
medida protetiva, visto que os educandos, quando adquirirem o aprendizado da
leitura e da escrita, ndo serdo lesados e/ ou discriminados pela sociedade.

Desse modo, embora com véarios limites - tais como a crenc¢a de alguns na
ideologia do poder estrito do “esforgco pessoal’, além dos proprios desafios
enfrentados pelos docentes, como baixos salarios, excessiva jornada de trabalho,
precarizacdo na oferta da EJA, dentre outros — concluimos, mediante andlise dos
discursos e significacdes, que a praxis dialogica e problematizadora dos professores
da EJA, pautada na afetividade e na luta por melhores condi¢cdes de trabalho, bem
como na identificacdo e no respeito pelas especificidades do alunado, possibilita
proficuos questionamentos e auxilia na formacéo de subjetividades criticas, capazes
de estabelecer uma viséo analitica e dialética da realidade circundante.

Expostas estas consideracdes, defendemos o argumento de que a
instituicdo escolar pode configurar um espaco de elevacao da consciéncia critica da
populacdo jovem, adulta e idosa em processo de alfabetizacdo escolar, ofertando,
por meio da acdo docente critica e engajada, uma contribuicdo inegavel a luta da
classe trabalhadora pela sua emancipa¢céo humana.

Acreditamos que esta pesquisa dara bons frutos em nossa sala de aula,
no ensino superior, na formacdo de novos professores da EJA e, decerto,

sensibilizara os docentes e os gestores das escolas publicas, bem como os atuais
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responsaveis pelas politicas educacionais do Crato, para que possamos lutar e fazer
uma EJA verdadeiramente a servico dos que foram interditados de ler e escrever,
dos que ndo concluiram sua Educacédo Béasica e almejam sua inclusao ou reinclusao
no sistema educacional brasileiro.

Neste percurso investigativo, tivemos, outrossim, o objetivo de amplificar a
voz dos educadores da EJA, porquanto ha muito que se dialogar sobre as
especificidades desta area tdo complexa e carente de politicas publicas efetivas.
Mediante analise das falas dos 25 docentes entrevistados, pudemos inferir que, nao
obstante todos os desafios encontrados, ha um sentimento de esperanca, traduzido
pelos professores na possibilidade e vontade de contribuir legitimamente para o
avanco deste campo. Vale ressaltar que, apesar das limitagcbes e dificuldades
encontradas no ambiente escolar formal, além do anseio de fomentar uma nova
consciéncia sociopolitica, todos demonstraram identificacdo, compromisso e
felicidade por poderem atuar nesta modalidade de ensino.

A reflexdo sobre os aspectos politico-pedagogicos da pratica educativa foi
retomada com a conviccdo de que € necessario revitalizar e ampliar essa discussao
para o atual contexto historico, fomentando um dialogo radical a respeito do
contributo que a acdo docente pode oferecer a classe trabalhadora da EJA no

processo de construcdo de uma sociedade genuinamente fraterna e igualitaria.
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APENDICE A - ROTEIRO DA PESQUISA DE CAMPO: ENTREVISTA

Perfil e formacdo dos docentes: formagao inicial e continuada; tempo de atuacéao

na area e especificamente na EJA; vinculo e jornada de trabalho; formacéo
especifica para o trabalho com jovens e adultos; participacdo em acdes coletivas:
organizacdo, partido, movimento social etc.; e referenciais tedrico-metodoldgicos

gue embasam a pratica docente.

Docéncia na EJA: a escolha pelo magistério; a atuacdo na EJA; o que pensa sobre

essa modalidade de ensino; a necessidade (ou ndo) de uma formacdo pedagogica
especifica para o professor que quer atuar (ou que atua) na EJA; e limites e

possibilidades da docéncia na EJA.

Escola, alfabetizacdo e elevacéo da consciéncia: a relacdo entre alfabetizacdo e

transformacéo da realidade; a possibilidade de a escola, mediante a acdo docente,
auxiliar na elevacao da consciéncia critica dos alunos; e a importancia de saber ler e

escrever na sociedade.
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ANEXO A- TAXA DE ANALFABETISMO DA POPULAC}AO BRASILEIRA
(UNIDADES FEDERATIVAS E CAPITAIS- 2000-2010)
Tabelas de resultados g‘:IBGE

Tabela 28 - Taxa de analfabetismo da populagéo de 15 anos ou mais de idade, por grupos de idade,
segundo as Unidades da Federagéo e os municipios das capitais

2000/2010
Taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos ou mais de idade, por grupos de idade (%)
Unidades da Federagéo Grupos de idade
e Total
municipios das capitais 16 2 24 anos 25 a 59 anos 60 anos ou mais
2000 2010 2000 ¥ 2010 2000 2010 2000 } 2010

Brasil 13,6 9,6 58 25 13,0 85 35,2 26,5
Ronddnia 13,0 8,7 3,2 1.3 13,8 7.5 46,9 37,0
Porto Velho 8,2 51 2,5 1,2 8,2 45 36,2 244
Acre 24,5 16,5 13,9 54 26,6 17.3 54,3 46,2
Rio Branco 14,0 9,0 5,2 2,2 15,0 8,6 43,5 33,6
Amazonas 15,6 9,9 8,4 4,2 16,3 9,5 42,4 31,6
Manaus 61 38 23 1.2 6,0 32 26,0 16,7
Roraima 13,5 10,3 4,2 3.9 15,1 9,7 48,6 39,0
Boa Vista 8,7 5,8 25 1.3 9.3 52 384 29,7
Para 16,8 1,7 8,3 4,0 17,8 1.8 43,0 34,0
Belém 5,0 33 2,2 1.3 4,6 2,8 16,6 10,3
Amapa 12,1 84 48 24 13,0 84 44,8 339
Macapa 9,0 6,2 35 2,0 9,2 58 38,5 27,0
Tocantins 18,8 131 6,2 24 19,2 1,7 56,3 45,0
Palmas 6,3 38 23 08 6,8 34 35,7 22,6
Maranhéo 28,4 20,9 14,2 59 30,5 21,4 62,6 53,9
Sao Luiz 7.3 4,7 3,0 13 7.3 4,1 26,0 17.3
Piaui 30,5 22,9 15,3 55 32,3 22,7 62,7 55,5
Teresina 14,1 9,1 57 19 14,6 8,2 433 314
Ceara 26,5 18,8 1.9 44 27,9 18,6 54,3 45,9
Fortaleza 11,2 6,9 47 21 11,6 6,5 28,1 19,2
Rio Grande do Norte 25,4 18,5 11,6 5.0 25,9 17.9 54,9 45,3
Natal 11.8 8,3 51 2,7 11,7 7.6 31,0 21,8
Paraiba 29,7 21,9 14,7 53 30,3 21,6 68,0 49,1
Joéo Pessoa 12,3 8,1 58 21 12,4 7,7 29,0 20,8
Pernambuco 24,6 18,0 124 53 24,7 17,6 61,8 424
Recife 10,6 71 4,8 23 10,3 6,5 24,2 16,9
Alagoas 334 24,3 20,6 77 35,2 25,7 62,3 54,1
Macei6 16,9 11.8 10,0 39 17,2 11,8 37,2 28,8
Sergipe 25,2 184 131 4,9 26,3 18,7 54,4 46,1
Aracaju 10,0 6.6 4,6 2,0 10,0 6,3 26,7 18,1
Bahia 23,2 16,6 9,9 37 24,1 15,5 54,7 44,8
Salvador 6,3 4,0 30 14 6,0 34 19,1 12,3
Minas Gerais 12,0 8,3 3,2 14 11,0 6.4 35,8 26,5
Belo Horizonte 4,6 2,9 1.4 0,7 4,0 2,0 14,9 94
Espirito Santo 1,7 8,1 3,0 14 11,0 6.4 37,3 27,6
Vitéria 4,6 3,0 1.3 0,7 4,0 21 15,7 9,8
Rio de Janeiro 6,6 4,3 24 1,2 58 33 17,3 1.7
Rio de Janeiro 4,4 2,9 19 11 38 24 9,9 6,5
Séo Paulo 6,6 43 1.8 11 5,6 32 22,3 141
Séo Paulo 4,9 32 1,6 1,0 45 25 13,9 8,9
Parana 9,5 6,3 2,0 09 85 4,6 31,8 21,8
Curitiba 34 21 0,9 056 2,8 14 12,5 7.7
Santa Catarina 6,3 4,1 1,7 08 5,5 3,2 21,8 14,1
Florianépolis 3,6 21 11 0,6 31 1,6 12,4 6,7
Rio Grande do Sul 6,7 45 1,8 1.0 54 3,2 204 13,56
Porto Alegre 3,5 2,3 1,5 09 2,9 17 8,8 5,5
Mato Grosso do Sul 11,2 7,7 31 1,3 10,6 6,4 36,0 26,0
Campo Grande 6,0 3,9 1.4 0,7 53 29 235 15,0
Mato Grosso 12,4 8,5 34 1,6 12,7 7.3 42,5 32,3
Cuiabé 6,1 43 14 1,0 6,7 33 26,9 17.8
Goias 11,9 8,0 3,0 1.2 1.3 6.3 4.4 29,6
Goiania 52 33 1,2 0,7 4,3 23 23,3 13,6
Distrito Federal 57 35 18 08 58 2,9 21,3 13,3

Fonte: IBGE, Censo Demogréfico 2000/2010.

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 2000/2010.
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ANEXO B- MAPA DO ANALFABETISMO NO CEARA (2010)
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