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RESUMO

O presente estudo investigou a diretriz curricular da rede publica municipal de ensino
(FORTALEZA, 2011) destinada a Educacao de jovens e Adultos (EJA), assumindo como
pressuposto os fundamentos da Educacdo Popular em Paulo Freire. Esta proposta de ensino
nega a educagdo bancdria, tentando construir um processo de ensino e de aprendizagem
dialogico e problematizador, capaz de colaborar para a formac¢do do educando de maneira
critica, criativa, preparando-o para aprender a resolver os problemas individuais e coletivos
em uma dada sociedade. Fundamentou-se em teoéricos como Giroux (1983, 1986), Freire
(1989, 1986, 1992, 1996, 2005), Brandao (2008) e Arroyo (1999). Teve como questdo central
a relacdo entre a construcdo da diretriz curricular da EJA, de base freireana, e os desafios da
pratica pedagogica docente em sala de aula. O objetivo geral da pesquisa foi analisar o
processo de tessitura da diretriz curricular da EJA, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
luz do pensamento de Freire, buscando um dialogo entre escola e os professores sobre como
uma pratica pedagogica pode ser significativa para os educandos. Tratou-se de uma pesquisa
de abordagem qualitativa, do tipo descritiva e explicativa, caracterizada como estudo de caso,
no ambito da Prefeitura Municipal de Fortaleza, tendo como sujeitos quatro coordenadores,
respectivamente, vinculados a Secretaria Municipal de Educacdo (SME), a Secretaria
Executiva Regional V (SER V) e a Universidade Federal do Ceara (UFC), em virtude da
participag@o no processo de elaboracdo da proposta em foco, e trés professores de turmas de
Primeiro Segmento EJA II e III que participaram do processo de elaboragdo e que ainda
estavam atuando na EJA por ocasido da coleta das informagdes. Como instrumento de coleta,
utilizaram-se entrevistas semiestruturadas e observagdes em sala de aula. Foram analisados
documentos relacionados ao curriculo de 1996 ¢ de 2011, com o intuito de conhecer o
processo historico desta elaboragdo, bem como artigos de jornais relacionados a proposta
curricular aprovada em 2011. Os dados foram agrupados em temaéticas a partir da fala dos
sujeitos, resultando em categorias, e analisados com base no materialismo historico dialético.
Ao confrontar as falas e a observacdo da pratica pedagdgica, os resultados apontaram, dentre
outras coisas, que o discurso ¢ as ideias de Paulo Freire estdo na mente dos professores, mas,
na pratica, a sua concretude ainda permanece em construgdo, isto porque, se a escola nao
abragar tais pressupostos, configura-se somente uma carta de intengdes.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Curriculo. Pratica Pedagogica. Pedagogia

Freireana.



ABSTRACT

This paper investigates the curricular guideline in municipal public school system
(FORTALEZA, 2011) aimed at the Education of young people and Adults (EJA) taking as
assumptions the foundations of popular education in Paulo Freire. This teaching proposal
denies banking education, trying to construct a process of teaching and learning dialogic and
problematizing, able to collaborate in the formation of the student in a critical, creative way,
preparing him to learn to solve individual and collective problems in a given society. It is
based on theorists such as Giroux (1983, 1986), Freire (1989, 1986, 1992, 1996, 2005),
Branddo (2008) and Arroyo (1999). Its central question is the relationship between the
construction of the curriculum guideline of the EJA, based on Freirean, and the challenges of
teaching pedagogical practice in the classroom. The general objective of the research is to
analyze the curricular process of the EJA curriculum guideline in the initial years of
elementary school in the light of Freire's thinking, seeking a dialogue between the school and
the teachers about how a pedagogical practice can be meaningful for the students. It is a
qualitative descriptive and explanatory research, characterized as a case study, within the
scope of the Municipality of Fortaleza. It has having as subjects four coordinators,
respectively linked to Municipal Secretariat of Education (SME); to Secretariat Regional V
(SER V) and the Federal University of Ceard (UFC), due to the participation in the
elaboration of the proposal in focus; and three teachers from classes of First Segment EJA 11
and III, that took part in the elaboration process, and who still work in the EJA when the
information is collected. As a collection tool, we used semi-structured interviews and
classroom observations. We analyzed documents related to the curriculum of 1996 and 2011,
in order to know the historical process of this elaboration, as well as newspaper articles
related to the curricular proposal approved in 2011. The data were grouped into themes based
on the subjects' speech, resulting in categories, and analyzed on dialectical historical
materialism. The results show that Paulo Freire's discourse and ideas are in the teachers'
minds, but in practice their concreteness is still under construction, because if the school does
not embrace such assumptions, only a letter of intent appears.

Keywords: Youth and Adult Education. Curriculum. Pedagogical Practice. Freirean

Pedagogy.



RESUME

L’¢étude enquéte la ligne directrice du programme scolaire du réseau d’éducation publique
municipale (FORTALEZA, 2011) destinée a 1’Education de jeunes et adultes (EJA) reprenant
les fondements de 1’éducation populaire basée sur Paulo Freire. Dans cette proposition
d’enseignement qui refuse 1’éducation bancaire, nous cherchons a construire un processus
d'enseignement et d'apprentissage dialogique et interrogatif, capable de contribuer a
I'éducation de I'¢tudiant de fagon critique, créative, le préparant a apprendre a résoudre des
problémes individuels et collectifs dans une société¢ donnée. S’appuyant sur des théoriciens
tels que Giroux (1983, 1986), Freire (1989, 1986, 1992, 1996, 2005), Brandao (2008) et
Arroyo (1999). Nous avons fixé comme question centrale de la recherche: quelle est la
relation entre le processus de construction de la ligne directrice du programme scolaire de
I’EJA, basé sur Freire, a Fortaleza, avec les défis de la pratique pédagogique en salle de
classe? L’objectif général de la recherche : ¢’est d’analyser le processus de composition de la
ligne directrice du programme scolaire de ’EJA, dans les premiéres années de 1’enseignement
primaire, a Fortaleza, a la lumiére de la pensée de Freire et les défis de la pratique
pédagogique de D’enseignant, cherchant des maniéres de rendre possible a 1'école, au
programme scolaire et aux enseignants discuter de la maniere dont une pratique pédagogique
peut avoir un sens pour les apprenants. A cette fin, il s’agit d’une recherche d’approche
qualitative, de type descriptive et explicative, caractérisée comme une étude de cas au sein de
la municipalité de Fortaleza, ayant comme sujet quatre coordinateurs, respectivement, liés au
Secrétariat Municipal d’Education (SME), le Secrétariat Régional V (SER V) et I’Université
Fédérale de 1’Etat du Ceara (UFC), en raison de la participation au processus d’élaboration de
la proposition en discussion et trois enseignants de classes scolaires du Premier Segment EJA
IT et III qui ont participé au processus d’élaboration et travaillent encore dans 1I'EJA a
I’occasion de la collecte des informations. Comme outil de collecte nous avons utilisé¢ des
entretiens semi-structurés et des observations en salle de classe. Nous avons analysé des
documents relatifs aux programmes scolaire de 1995 et 2011 afin de connaitre le processus
historique de cette préparation, ainsi que des articles de journaux liés a la proposition du
programme scolaire approuvée en 2011. Les données ont été regroupées en thémes a partir du
discours des sujets, résultant en catégories et analysées sur la base du matérialisme historique
dialectique. En confrontant les discours et I’observation des pratiques pédagogiques, les
résultats montrent notamment que le discours et les idées de Paulo Freire sont dans I’esprit

des enseignants, mais dans la pratique de sa concrétude est loin de se produire, cela parce que



I’école en tant qu’unité doit adopter telles hypothéses, sinon elle ne devient qu’une lettre
d’intention.
Mots-clés: Education de jeunes et adultes, Programme scolaire, Pratique pédagogique et

Pédagogie de Paulo Freire.



A maior riqueza do homem ¢ a sua
incompletude

Nesse ponto sou abastado

Palavras que me aceitam como sou

Eu ndo aceito

Nao aguento ser apenas um sujeito que abre
portas,

Que puxa valvulas, que olha o relégio,

Que compra pao as 6 da tarde

Que vai 14 fora, que aponta lapis, que vé a uva
etc. etc.

Perdoai

Mas eu preciso ser outros.

Eu penso renovar o homem

Usando borboletas.

(Manoel de Barros)



Aos meus pais, Francisco e Francisca (in
memoriam), pelo exemplo de forga, coragem e
determinagdo na educacdo dos filhos, pois,
mesmo sem escolaridade, reconheciam a
importancia da escola para a vida,
possibilitando-me o direito de aprender e

pensar criticamente.
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1 INTRODUCAO

“Somos a semente, ato, mente € voz. Nao, ndo tenha
medo, meu menino povo. Tudo principia na propria
pessoa. Vai como a crianga que ndo teme o tempo. Se
fazer € tdo prazer que ¢ como fosse dor”.
(Redescobrir/Gonzaguinha)

Ao pensarmos investigar acerca da diretriz curricular da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Municipio de Fortaleza, sentimos
a necessidade de relaciona-lo com a nossa trajetoria individual, profissional e militante nos
movimentos sociais, que nasceu da busca da construgdo como sujeito critico, ativo e
consciente.

Em meio a essa realidade, deparamos-nos com lembrangas pessoais e refletimos
como nossa familia ¢ o retrato da desigualdade presente na sociedade capitalista: pais ndo
escolarizados, que vivenciaram o trabalho infantil, adultos com emprego informal, oito filhos,
dos quais dois morreram por falta de assisténcia médica e, ainda assim, a luta para garantir a
escolaridade dos filhos, visto que, pelo entendimento deles, a escola seria capaz de modificar
suas vidas, bastando, para tanto, o esfor¢o e a dedicacdo. Entretanto, somente um entre nds
ingressou na universidade, apenas dois terminaram o Ensino Médio e os demais foram
forgados a pararem no caminho, aumentando o numero de jovens e adultos excluidos da
escola.

Nessa construcdo como pessoa, profissional e ser politico atuante,
compreendemos o quanto a realidade social foi injusta com a nossa familia e o quanto as
instituicdes de ensino reproduzem a sociedade de classe, sob a alegativa de que agem de
maneira neutra, respeitando o mérito e o cardter técnico. Ao mesmo tempo, também
aprendemos, na pratica, a visdo freireana de mundo, por entender que ndo somos seres
simplesmente determinados, antes, sujeitos historicos e, por isso, capazes de modificar a
histéria dos homens, de nossas vidas, visto que a mesma nao € algo inexoravel.

Essa consciéncia critica se iniciou ainda como secundarista, quando faziamos
parte do grémio da Escola Integral, uma escola particular do centro da cidade na qual
estuddvamos com “bolsa”’. Em tal época, participamos de diversas greves, tanto das escolas

particulares, publicas, como em apoio ao movimento sindical. Nesse periodo, participamos de

' O sistema educacional brasileiro criou um instrumento tributario, destinado ao financiamento do ensino
publico, conhecido como salario educagdo. A primeira iniciativa surgiu ainda na Constituicdo de 1937, mas se
efetivou com a Lei n° 4.444/64, sendo cobrada daquelas firmas vinculadas a Previdéncia Social a partir de 1965.
Entretanto, a lei somente beneficiava estudantes do ensino primario obrigatoério de 8 anos. (RAMOS, 2003). No
tocante ao Ensino Médio, naquele tempo chamado de 2° grau, era necessaria a negociagdo com o dono da escola
para adquirir abatimento, uma vez que ndo havia financiamento ptblico, a chamada bolsa.
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uma greve geral que, para nds, foi muito significativa: passamos a noite em uma igreja
catolica do municipio de Maracanau esperando o dia amanhecer para podermos ir as portas de
fabricas da localidade, mobilizar os trabalhadores para aderirem a greve.

Ora, nesse tempo nao conheciamos os ensinamentos de Paulo Freire e atudvamos
como se estivéssemos “doando” consciéncia politica as massas populares, visto que
acreditdivamos ter consciéncia critica e que, portanto, deveriamos conscientizar o0s
trabalhadores. Nao sabiamos do pressuposto freireano que afirma: “[...] ninguém educa
ninguém, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2010, p. 78).

Essas palavras serviriam naquele momento para ndés como um bom conselho ou
reflexdo critica, até porque nos sentiamos como seus educadores, a partir da visdo que eles
ndo seriam capazes de ler o mundo ao redor, como também, agir de forma critica. Ainda que
fosse uma adolescente das classes populares, nos comportdvamos com a ideologia pequeno-
burguesa de que o natural é o povo ser guiado, pois ele ndo teria condi¢cdes de lutar pelas
transformagoes sociais.

Posteriormente, passamos a cursar Licenciatura Plena em Pedagogia na
Universidade Estadual do Ceara (UECE) e nos engajamos no Centro Académico (CA) de
Pedagogia e, logo em seguida, no Diretdrio Central dos Estudantes (DCE). Também nesse
periodo, filiamo-nos ao Partido dos Trabalhadores (PT), fazendo parte do grupo de juventude
e da tendéncia interna do PT, chamada Democracia Socialista (DS). Contudo, depois que o PT
mudou seu rumo de compreensdo da luta, afastamo-nos, pois ndo concorddvamos com a
defesa de aliancas com partidos de centro ou de direita, com o objetivo de ganhar elei¢cdes ou
ampliar o numero de representantes no parlamento. O partido que defendiamos, sobretudo,
acreditava e lutava pela superacao da sociedade de classes.

Ao fim da graduagao, fomos aprovadas em concurso para professora da educagao
basica, assumindo funcdo técnica no municipio de Maracanai e, ja sendo professora
polivalente no municipio de Fortaleza, passamos depois a nos envolver nos movimentos
reivindicatorios da categoria. Quantas greves e manifestacdes vivenciadas! Agora, com maior
capacidade para intervir, questionar, discordar de um modelo de movimento sindical que
ainda teima em ver a categoria de professores como a base que precisa ser guiada,
conscientizada.

Atualmente, somos militantes do Forum de Educacao de Jovens e Adultos do
Ceara (FEJA/CE). O envolvimento com o FEJA/CE iniciou-se a partir da nossa entrada no
primeiro mandato (2005-2008) do governo da prefeita Luizianne Lins, do Partido dos

Trabalhadores, no ano de 2005, assumindo o cargo de chefia do ensino basico, quando uma
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técnica do Distrito de Educago da Secretaria Executiva Regional I (SER I)* nos apresentou a
proposta do Forum. Até entdo, nosso conhecimento se limitava aos movimentos com fins
reivindicatérios de modelos mais tradicionais e, a época, ndo compreendiamos muito bem
essa nova forma de organizagdo politica, na qual os sujeitos eram pessoas de diferentes
segmentos da sociedade civil e com interesses diversos que deveriam trabalhar de maneira
articulada e propositiva, visando um fim comum.

Essa concepcdo de Forum como espaco plural nos inquietava porque nao
entendiamos que trabalhadores, empresarios, Secretarias de Educacao, instituigdes do Sistema
S — como Servigo Social da Industria (SESI) e, Servigo Social do Comércio (SESC) —,
universidades, professores, alunos, movimentos sociais, enfim, representantes dos diversos
segmentos sociais pudessem ‘“‘sentar-se & mesa” em torno de uma pauta comum, visando a
busca do consenso no tocante as politicas para a EJA. No féorum, atuavamos como militante e
ndo simplesmente como representante do governo e tinhamos clareza de que surgiriam
ocasides em que nos posicionariamos contra os interesses da gestdo municipal, caso as
propostas elaboradas pelo governo fossem de encontro as politicas publicas voltadas para a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

E assim se fez quando, por exemplo, no final do primeiro mandato da Prefeita
Luizianne Lins, no ano de 2008, fecharam escolas que possuiam a modalidade no periodo
noturno e fomos voz ativa nas reunides dos Chefes de Distrito® na defesa da EJA. Além disso,
ao retirarem, por um determinado periodo, as equipes pedagodgicas das regionais que
forneciam suporte as escolas que atendiam educandos da EJA, colaboramos com a escrita de
um documento para ser entregue a Prefeita, ressaltando a relevancia do trabalho das equipes
no ambito das regionais, a insatisfacdo com tal tomada de decisdo e a defesa da EJA como
direito. Contudo, esse documento acabou nao sendo entregue, em virtude dos técnicos das
regionais envolvidos terem desistido, por entenderem, de acordo com conversas informais,
que nao haveria mais saida para reverter tal situacao.

Nos dias atuais, nosso engajamento no férum permanece, como anunciamos
anteriormente, porém, sob outras bases e ndo mais como representante do governo municipal,

mas como militante da Educacdo Popular. Ressaltamos, ainda, que fizemos parte da gestao

2 A nomenclatura atual, do governo do Prefeito Roberto Claudio, ¢ Secretaria Executiva Regional I, Distrito de
Educagdo I.

* O Municipio de Fortaleza se divide em 06 regionais. Cada regional funciona como uma pequena prefeitura e
em cada uma destas existe o chamado Distrito de Educag@o, que popularmente representa o brago direito da
Secretaria de Educacdo nas tomadas de decisdes. Cada um desses distritos possui um chefe responsavel em
coordenar o trabalho de acompanhamento politico-pedagodgico junto as escolas. Ressaltamos, entretanto, que, na
atualidade, a SER I e IV possuem os prédios da educagao separados dos demais 6rgaos.
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colegiada do férum no periodo de margo/2014 a abril/2017. Nessa gestdo, vivenciamos
contradigdes da nova relacdo Estado e sociedade civil, gestada a partir das mudangas
econOmicas e politicas que impactaram os movimentos sociais nos anos 1990 e que ainda
prosseguem neste século XXI, forcando a diminui¢do do seu carater contestatorio. Entre essas
mudangas, citamos a concepcao de cidadania para além do debate sobre os direitos e deveres,
ela ¢ ressignificada, compreendida agora como participagdo civil, colocando em foco o novo
espago publico, chamado de publico nao estatal, em que a sociedade civil se articula com
representantes do poder publico (GOHN, 2008). O Férum EJA, como parte desse publico nao
estatal e como um espaco plural, é convidado a interagir com os poderes do Estado em busca
de atender as demandas sociais.

As Agendas Territorias de Desenvolvimento Integrado de Alfabetizagdo e
Educacdo de Jovens e Adultos, criadas pelo governo federal em dezembro/2009, podem ser
vistas como essa nova compreensao da sociedade civil, como alguém ou algo que precisa ser
propositivo. A Agenda Territorial de EJA incluia diferentes parceiros, tais como a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educag¢do (FNDE), as Secretarias de Educacdo dos Estados, a parceria
com as prefeituras locais, universidades, envolvimento dos foruns de EJA e outros
componentes da sociedade civil. O objetivo dessa agenda consistia em articular
territorialmente agdes voltadas para a alfabetizacdo de EJA, através de andlise diagnoéstica e
definicdo de objetivos, como também metas para dar suporte a efetivacdo de agdes voltadas
para o campo. Todavia, a tarefa ndo ¢ somente planejar e executar, mas também avaliar
(MEC, 2008).

Nossa interrogagao surge porque o forum EJA tinha poder insuficiente frente aos
representantes governamentais, bem como as secretarias de educacdo, haja vista os
diagnosticos realizados sobre a situagdo da EJA no Estado, a despeito dos mesmos, quase
nada mudou, fato que nos levava a questionar o porqué do féorum estar naquele espago, visto
que ndo tinha autonomia e acabava, de certa forma, legitimando as tomadas de decisdes dos
governos. Desta forma, concordamos com o comentario de Gonh (2013) sobre os movimentos
sociais porque, segundo ela, existe, na atualidade, uma fragmentagdo maior e uma articulagao
com os sindicatos de forma muito incipiente, ou seja, hd pouca articulagdao e alguns deles
estdo mais proximos das agdes institucionais por meio de programas e projetos. Refletimos
entdo se o Forum EJA ndo estaria mais proximo dessas agdes institucionais, diminuindo seu

papel de luta, no sentido do embate politico-ideologico.
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A fungio de chefe do Ensino Fundamental’ também nos proporcionou a
oportunidade de discutir os rumos da educagdo da cidade, as agdes necessarias para melhorar
a qualidade do ensino voltado para os filhos dos trabalhadores e trabalhadoras. E, em especial,
fortaleceu a busca de um olhar diferenciado para a Educagao de Jovens e Adultos, baseado
nos principios freireanos de educacdo, bem como, viabilizou a nossa participa¢do no processo
de elaborac¢ao de uma diretriz curricular que ajudasse a escola a construir sua propria proposta
pedagogica de ensino e aprendizagem.

Essa experiéncia como chefe de ensino nos instigou, ainda, a concorrer a selecao
para o doutorado da Universidade Federal do Ceara (UFC), voltado para a tematica da EJA.
Tal conquista foi algo que aconteceu depois de muita luta e esforco pessoal. A cada ano que
participAvamos da sele¢do para o doutorado e nas quais ndo logravamos “aprovacio”,
configurava-se mais claramente o retrato de uma sociedade desigual, cujo acesso a
universidade ¢é para poucos’, qui¢a um curso de doutorado! A entrada na pos-graduagdo ainda
aprofundou a compreensao de que o nosso fazer pedagogico requer ndo somente competéncia
técnica, mas ainda politica e social.

Retomando nossa historia de ser politico atuante, contextualizando o ano de 2004,
quando Luizianne Lins foi eleita Prefeita para governar a cidade de Fortaleza para o periodo
2005-2008, através da chamada Coliga¢do Fortaleza Amada PT/PSB, mesmo sem o apoio da
direcdo nacional do seu partido — o Partido dos Trabalhadores (PT). Como parte da ala radical
do partido, representando a Tendéncia Democracia Socialista, conforme proposta de governo,
prometia a inten¢do de inaugurar uma nova forma de governar a cidade por meio da
participagdo ativa, do didlogo e dos seguintes principios: Participacdo popular e
democratizagdao dos processos de gestdo da cidade; Transparéncia e racionalidade no uso dos
recursos publicos; Universalidade, indivisibilidade e integralidade dos direitos humanos;

Prioridade para amplia¢do e qualificagdo dos servigos sociais basicos; Respeito ao meio

* Chefe de Ensino Fundamental refere-se a pessoa responsavel em coordenar, no ambito de cada regional, o
ensino do 1° ao 9° ano, bem como suas modalidades e projetos educacionais relacionados a tal nivel de
escolaridade.

> O acesso ao Ensino Superior avangou no Brasil, mas ainda est4 abaixo da média. O relatério Education at a
Glance (Um olhar sobre a educacdo), divulgado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), analisou a situacdo de 35 paises membros da entidade e de outras dez economias, como
Brasil e Argentina. Os dados analisados se referem a 2014 e 2015 e ndo refletem, em relagdo a anos anteriores,
os efeitos da crise econdmica no Brasil. Mesmo com o custo elevado, o indice de brasileiros que chegam a
universidade ainda ¢ baixo. Somente 15% dos adultos (25-64 anos) chegam a esta etapa do ensino, abaixo de
paises como Argentina (21%), Chile (22%), Colombia (22%) e Costa Rica (23%). Por outro lado, o Pais esta a
frente de outros emergentes, como China (10%), India (11%) e Africa do Sul (12%). O relatorio aponta também
a desigualdade regional no acesso a universidade. Enquanto 35% dos jovens entre 25 e 34 anos chegam a esta
etapa no Distrito Federal, s6 7% a alcangam no Maranhdo, por exemplo. Fonte:
<blogs.diariopernambuco.com.br>. Acesso em: 08 jul. 2018.
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ambiente natural e ao patrimonio historico e Intersetorialidade dos programas e servigos da
gestdo municipal. Nessa perspectiva, considerava que uma gestdo municipal precisava
defender os diversos direitos humanos, dentre esses, o direito a educacdo (FORTALEZA,
2005).

De acordo com a proposta de governo, registra-se a concepgao segundo a qual a
gestao eleita tinha a compreensdo de que o processo de superacdo do capitalismo seria uma
obra de longo prazo, contudo, uma gestao publica municipal poderia promover espagos para a
garantia de direitos humanos e da efetivacdo da democracia. Nesse sentido, construiu um
projeto de educagdo com o seguinte slogan: “Com os pés no chdo e os olhos no mundo”,
baseado na defesa da educag¢do publica, gratuita, de qualidade social, administrada por
processos de gestdo democraticos e, por isso, a busca dos seguintes eixos programaticos foi a
bussola da gestdo: Democratizacdo do acesso a escola e ao conhecimento; Valorizagdo dos
profissionais da Educagdo; Por uma escola cidada; e Gestdo da educagdo democratica popular
(FORTALEZA, 2005).

Tais eixos programaticos suscitaram diferentes propostas, com a finalidade de se
criar uma escola na qual o principio norteador fosse a democratizagdo do acesso ao processo
de ensino e aprendizagem, garantindo a constru¢do do conhecimento. Sendo assim, era
imprescindivel o debate com os educadores, na perspectiva da construcao de uma reforma
curricular na rede, porém, sem desconsiderar as iniciativas ja existentes, apontando pelo
respeito as experiéncias escolares. O debate de fato se materializou, através do encontro
pedagdgico com os professores no ano de 2005.

Nao obstante, a proposta de reformulacao curricular na Rede Publica Municipal
de Fortaleza somente aconteceu no 2° mandato da Prefeita Luizianne Lins (2009 a 2012).
Diferentemente da primeira elei¢do, Luizianne Lins foi eleita com o apoio majoritario do
partido, além do governador do Ceard a época, Cid Ferreira Gomes, do Partido Socialista
Brasileiro (PSB), contando com um leque grande de alianga (12 partidos). O lema da
campanha foi “Fortaleza Cada Vez Melhor”. O Programa de governo focava o cuidado com
as pessoas, ndo somente no tocante as conquistas materiais, mas no processo de participacao
da comunidade junto a Prefeitura, ou seja, o povo deveria ditar os rumos da gestao.

O Programa de governo da segunda gestdo reafirmava os principios estabelecidos
na primeira elei¢do, como, por exemplo, Democracia Participativa e Direitos Humanos, além
de acrescentar outros, como Sustentabilidade Econdémica e socioambiental da cidade e
Modernizagdo do Servigo Publico. Nesses termos, a educa¢do aparece novamente como um

dos principais eixos de agdes da gestdo, destacando-se, no segundo Programa de governo,
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aquelas a¢des que contribuiriam para a melhoria da qualidade do ensino publico, sugerindo a
continuidade e o seu fortalecimento, e, ainda, propondo desafios a serem alcangados, tais
como: maior tempo de permanéncia do aluno na escola, politica de formacao continuada dos
professores e, novamente, a reforma curricular.

Ressaltamos, todavia, que a gestdo da Prefeita Luizianne Lins aconteceu no
mesmo periodo em que tivemos a frente do pais as chamadas gestdes de esquerda, pautadas
nos governos que se reivindicavam democraticos e populares. Inicialmente, a gestdo do
governo Luiz Inacio Lula da Silva (PT), eleito presidente para o mandato 2003-2006 focado
no projeto nacional de desenvolvimento com o objetivo de combater a exclusdo e a
desigualdade social, procurando ampliar a democracia. Em sintese, ¢ a busca de combinar
crescimento econdmico, bem-estar social, democratizacdo politica e integragdo continental
(PLANO DE GOVERNO, 2007-2010).

Posteriormente, Lula foi eleito novamente, para o segundo mandato (2007-2010),
ingressando com o compromisso de garantir um desenvolvimento sustentavel, capaz de
contribuir para a reducdo das desigualdades, o respeito ao meio ambiente, a diversidade
cultural, o emprego, a énfase na educagdo, entre outros.

Em seguida, Luizianne Lins ainda vivenciou dois anos da gestdo petista da
presidenta Dilma Roussef (2011-2014), que prometeu dar prosseguimento as agdes do
governo Lula, e, apesar dos avangos em relacdo a reducdo da desigualdade, de programas
como “Minha Casa, Minha Vida”; “Ciéncias Sem Fronteiras”; a aprovagdo do ‘“Plano
Nacional de Educag@o”, dentre outros, enfrentou protestos ao longo desse mandato.

Destacamos tais mandatos do campo popular e demoratico por entendermos que
as politicas educacionais ndo acontecem por acaso, elas precisam ser vistas do ponto de vista
historico. E, nessa perspectiva, a EJA sempre vivenciou a contradi¢do entre o direito que
estava expresso na lei e a dificuldade para sua concretizacdo, pois, embora a Constituicao
Federal de 1988 preconize a extensdo de educacdo bdsica para todos, na pratica, tal
modalidade de ensino presenciou dificuldades de todas as esferas para a efetivacdo desse
direito, principalmente do ponto de vista financeiro, e, ndo por acaso, funcionou
historicamente através de programas e projetos, sendo o ensino supletivo um exemplo, como
também, o programa Alfabetizacdo Solidaria, Brasil Alfabetizado, entre outros. Tais
programas foram criados no governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC)
(1995-2002) sob a logica do neoliberalismo, da entrada do capital estrangeiro no pais e diante
das privatizagdes que assolavam a nagdo, contexto este que propiciou a entrega da EJA a

iniciativa privada. O governo FHC se desresponsabilizou pela modalidade de ensino,
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comprometendo ainda mais a continuidade de estudos para os jovens e adultos, visto que os
municipios trabalham com o nivel fundamental de ensino, priorizando, a nosso ver, o
processo de alfabetizagdo através de programas, em detrimento do prosseguimento de estudo
desses jovens e adultos (HADDAD, 2007).

Mas foi passado o periodo de limitagdes que o governo FHC impds a EJA, tais
como o fato da auséncia de recursos financeiros para a modalidade, aprofundando sua
condicdo discriminatoria frente as politicas publicas educacionais, porque nao foi
contemplada pelo FUNDEF, levando a mesma a sua privatizagdo. Existe, atualmente, ainda, a
necessidade de superar a concepgao de supléncia que lhe foi imposta. Nos tltimos anos, apds
a aprovagdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), promulgada em
1996, esta diluiu as fungdes do ensino supletivo nos objetivos e formas de atendimento do
ensino regular para criangas, adolescentes e jovens. Porém, os exames permaneceram e, com a
entrada de cada vez maior de jovens na EJA, isso vem servindo para acelerar o ensino regular,
ajudando na corre¢do de fluxo, medida que os governos tém buscado para resolver esse
problema (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

De fato, a EJA precisa ser inclusiva, contudo, também nao pode ser a panaceia
para resolver o problema dos baixos niveis de aprendizagem dos alunos do sistema regular ¢ a
migracao de adolescentes caracterizados discriminadamente como “os alunos problemas” que
precisam de uma certificagdo aligeirada e, por isso, devem ser trocados de turnos e
incorporados pela EJA. Outra questdo ¢ ndo ser reduzida a alfabetiza¢do. A EJA precisa ser
vista como direito publico subjetivo, direito a escolarizacdo. Nesse sentido, concordamos com
Machado e Oliveira (2013, p. 135), pois se espera que “o Novo Plano Nacional de Educacao
(PNE) explicite a producdo historica do analfabetismo e ndo entenda como anomalia”. A
autora ainda compreende que a escolarizagdo da EJA ndo se reduz a educagdo e, por isso,
necessita de uma articulacao intersetorial com a satude, o meio ambiente, o trabalho, a cultura,
entre outros, na perspectiva da formacao integral do cidadao.

Além disso, os foruns de EJA compreendem a necessidade da formulacao de
politicas publicas que estimulem os jovens e adultos a voltarem aos bancos escolares, aos
estudos, pois tal medida ndo depende somente da iniciativa individual e, nesse sentido, a
diminui¢do da jornada de trabalho seria uma das solucdes possiveis para a garantia de que os
educandos concluissem os estudos. E desafio também para a EJA a construgdo de uma nova
maneira de se fazer escola e curriculo, porque requer outras formas de organizacao, espacgo e
tempo escolar, algo que impde também resisténcias a um sistema institucionalizado que

possui inicio e término de aula, a cobranga de frequéncia, um calendario fixo, um curriculo
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pré-determinado e uma formacdo de professores que, muitas vezes, pode ndo atender aos
interesses da modalidade.

Pereira e Brito (2016) apresentam, em um artigo intitulado 4 Educagdo de Jovens
e Adultos no Ceara (2001-2011): entre desafios e esperangas, a realidade da alfabetizagao e
da Educacdo de Jovens e Adultos, artigo gestado a partir de dados coletados mediante
pesquisa do levantamento de informacdes acerca da escolarizagdo da populacdo jovem e
adulta no Estado, as caracteristicas da EJA na esfera publica de ensino e em iniciativa da
sociedade civil, os desafios ¢ a qualidade da EJA ofertada, entre outros. Este trabalho, com
base numa ampla investigacdo que diagnosticou a realidade da EJA no Estado do Cearad no
periodo 2001-2011°, constatou a insatisfagdo dos sujeitos com a oferta, em razdo das precarias
condi¢des de infraestrutura e de materiais disponiveis, relativo a recursos pedagdgicos e
tecnologicos, isso aliado, ainda, a discriminagdo que esse publico recebe, comparado com o
conjunto da educacao basica.

Tal situacdo sugere, entre outros pontos, o investimento na qualificacdo dos
professores e a adequagdo do curriculo a diversidade do sujeito da EJA. Sendo assim, a
pesquisa aponta, entre outros itens, a garantia de que os alunos ocupem todos os espacos da
escola indiscriminadamente, que estes tenham acesso a um ambiente estimulante, a um
curriculo integrado, a contetidos contextualizados e ao tratamento isondmico em relagcdo aos
do Ensino Fundamental e M¢édio. Vale ressaltar, também, a relevancia das acgdes
intergovernamentais para a melhoria da EJA, isto porque, segundo a pesquisa, varias a¢cdes do
municipio acontecem por conta do financiamento que a unido fornece para os programas:
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), Programa de Inclusio de Jovens (PROJOVEM) e
Programa Nacional de Integracio da Educacdo Basica com a Educag¢do Profissional na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).

Entretanto, ndo consideramos que os governos devam gastar recursos publicos
com o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), pois pensamos que a EJA, como direito publico
subjetivo, deveria ter a alfabetizacdo como responsabilidade de uma politica de Estado, sem
ter que depender de um programa com tempo para inicio e término, além do que esse tempo
ndo ¢ suficiente para um jovem e um adulto se alfabetizar de modo satisfatorio. Quando a
politica ¢ de Estado, existe maior possibilidade de ela ter continuidade. Para nos, ¢ desafio
que a alfabetizacao de jovens e adultos seja trabalhada na escola publica, pois estudos ja vém

demonstrando que ¢ reduzido o niimero de alunos egressos do Programa Brasil Alfabetizado

% A referida pesquisa foi financiada pelo Ministério da Educagio (MEC).
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que prosseguem na escolarizacdo. Ao mesmo tempo, nossa pesquisa de campo acenou que 0s
professores reivindicam que as turmas de alfabetizagdo estejam vinculadas a propria escola,
como uma maneira também de colaborar para o processo de ensino e aprendizagem, uma vez
que, como nao existiam turmas de alfabetizagdao nas escolas investigadas, no caso, salas de
EJA 1, constatamos alunos ainda no nivel de alfabetizagdo compartilhando salas de aula da
EJA 1I.

Di Pierro (2016), em palestra proferida intitulada Alfabetizacdo de Adultos,
qualidade, participagdo, inclusdo e equidade na EJA no Brasil, por ocasido do Seminario
Internacional de Educag¢dao ao Longo da Vida e Balanco Intermediario da VI Confintea no
Brasil, questionou se valeria a pena continuar com o PBA porque, entre outros motivos, sao
14 anos de campanha com baixo impacto sobre a taxa de alfabetizacdo e o numero de
analfabetos diminuiu em 1,3 milhdo entre 2006 ¢ 2014, como também a taxa de sucesso do
programa oscilou entre 45% e 55%, entre 2009 ¢ 2013, na verdade, dados aquém do esperado,
tendo em vista o recurso financeiro utilizado.

Por tudo isso, indagamos sobre a possibilidade de termos curriculos para além das
abordagens tradicionais, sem rigidez nos modelos de tempo e espaco, porque essa seria uma
das condicdes para se ter uma EJA com menos “evasdo” e mais interesse para os educandos,
definidos como seres concretos € com capacidade de mudar os rumos das historias de tantos
jovens e adultos que chegam as salas de aula, muitas vezes, sem esperanga, mas que
encontram no educador e no proprio grupo o desejo e a vontade de continuar aprendendo.
Diante desse cendrio, assume relevancia nosso trabalho de tese, por buscar refletir sobre os
desafios da construcdo coletiva de uma pratica freireana nas escolas que possuem EJA,
passando pela constru¢do de um curriculo € uma cultura escolar pautada na educacdo como
direito publico e permanente, na participagdo, no didlogo, em conteudos contextualizados e
vinculados a vida real dos educandos, com vistas a forma¢ao de um educando cultural, critico
e capaz de transformar a sua historia de vida e a da coletividade.

A visdo progressista da EJA aponta que ndo existe uma idade adequada para
jovens e adultos aprenderem, uma vez que o direito de aprender acontece ao longo da vida e
que todos sdo capazes, do ponto de vista cognitivo, de tal tarefa, aliado ainda a necessidade de
se manterem atualizados diante das mudancas economicas, politicas, sociais e culturais desse
século. Portanto, a formag@o do ser humano ¢ permanente e, por isso, ndo ha como restringir a
EJA a um programa ou projeto.

Com base nesse entendimento, compreendemos ser mais facil dialogar com um

governo caracterizado como progressista, por defender a educacdo como direito de todos,



22

independente do nivel de ensino, embora as contradi¢cdes possam acontecer no percurso € que,
por diversas vezes, o movimento social precise pressionar para a efetivagdo de determinados
direitos. Além disso, assim também existe maior preocupacao ou ¢ possivel gestar um debate
salutar sobre que tipo de escola almejamos para os filhos das classes populares.

Em uma perspectiva progressista, a formagdo de professores ¢ algo considerado
fundamental em uma gestdo preocupada com a qualidade de ensino, todavia, nos
supreendemos por saber, durante o trabalho de campo em agosto de 2017, que a formacao de
professores havia iniciado somente naquele més da nossa visita a escola, ou seja, no inicio do
segundo semestre. Assim, existe um olhar diferenciado na atual gestdo para a modalidade, um
olhar ndo progressista, a nosso modo de ver, haja vista o fechamento de 62 escolas da EJA no
ano de 2013, sob a alegativa da melhoria da qualidade do ensino. Atualmente, ndo existem,
nas escolas, coordenadores especificos para o trabalho de acompanhamento pedagdgico junto
as turmas da EJA, de maneira que aqueles lotados durante o dia se dividem para dar
assisténcia a referida modalidade.

Por tudo isso, nossa experiéncia de pesquisadora, ainda que inicial, nos remete a
concordar com as observagdes de Di Pierro (2016), em entrevista concedida a Revista Epoca
(EDUCACAO, 2016), ao dizer que existe, em diversos paises, uma fragil cultura do
reconhecimento da educacao como direito publico, como educagdo ao longo da vida, fato que
ndo acontece ao se referir a infancia e a adolescéncia, pois um pai € uma mae reivindicam o
direito do filho e da filha de estudar, mas, geralmente, ndo o fazem quando se refere a eles
proprios. Segundo a estudiosa, isso se apresenta também como uma das explicagdes para a
diminui¢do do nimero de matriculas na EJA. Di Pierro (2016) esclarece, ainda na mesma
entrevista, que para construir a cultura do direito a educagdo ao longo da vida ¢ importante ter
uma atitude convocatoria do poder publico, isto porque, dentro da especificidade dos sujeitos
da EJA, muitas coisas concorrem com os estudos, como o trabalho, a familia, a Igreja, de
modo que as politicas voltadas para essa modalidade necessitam de maior articulagdo, que
envolva comunicagdo, mobiliza¢ao e motivagao.

Nao por acaso, vivenciamos nesses Ultimos tempos a retracdo da oferta da EJA em
nivel nacional, refletindo nas outras esferas, apesar da LDB 9.396/1996 afirmar que o poder
publico deve criar meios para assegurar o acesso € a permanéncia do trabalhador na escola.
Na pratica, esse direito vem sendo negado pelo poder publico, porque temos, atualmente, 13,1
milhdes de analfabetos com 15 anos ou mais, no periodo correspondente (1996-2014) e ainda

3,4 milhdes de alunos frequentando a EJA (MEC/INEP, 2017).
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O cenario atual para a EJA se tornou ainda mais preocupante quando o Ministério
da Educagdo publicou a Portaria N. 727/2017, que trata das novas diretrizes para o Programa
das Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Essa reformulagdo podera excluir o aluno
da EJA, uma vez que havera restricdo de matricula, pois as escolas inscritas no Ensino Médio
de Tempo Integral terdo que funcionar exclusivamente o dia todo, o que poderd causar um
problema para as demandas escolares remanescentes, visto que ndo ha garantia da construgdo
de novas instituicdes de ensino com o objetivo de assegurar essa procura (CNTE, 2018). A
reforma ainda possibilita que qualquer conteudo escolar possa ser trabalhado a distancia, algo
que ndo ¢ positivo para o aluno, porque os recursos tecnologicos sdo aliados do processo
ensino e aprendizagem, mas passar a substituir a presenga do professor podera dificultar o
cotidiano desse educando, ao invés de ajudar, além do mais se este for da EJA, haja vista a
relevancia das interagdes, do trabalho de grupo, do acompanhamento pedagodgico para as
multiplas aprendizagens do sujeito.

Esses elementos interferem negativamente no direito a educagdo, porque o
presente ¢ o futuro se apresentam incertos para a modalidade: ndo existe a certeza de que
teremos escolas disponiveis para a EJA, o nimero de alunos matriculados vem decrescendo a
cada ano e o financiamento ainda nao ¢ suficiente, pois a EJA ¢ a que menos recebe recursos
do FUNDEB. Tal situagdo interfere na pratica docente porque o “fantasma” da iniciativa
privada também continua rondando a educacdo publica, podendo definir os rumos da
formag¢do de educadores, das estratégias de ensino, a avaliagdo destinada a docentes e
discentes, enfim, a propria finalidade do ensino publico.

Tendo em vista esse contexto, pensamos que dificilmente uma proposta de
Diretriz Curricular no municipio de Fortaleza teria se construido com a participacao de
gestores, coordenadores pedagdgicos e professores, caso ndo estivéssemos diante de um
governo mais aberto, que se propOs a aceitar a reivindicagdo dos sujeitos das instituicdes de
ensino na defesa de definir qual escola queremos, para qué e quais as aprendizagens
necessarias aos educandos. Portanto, para nods, nao por acaso, aconteceu o processo de
construgao das Diretrizes Curriculares no municipio de Fortaleza.

Desta forma, questionamo-nos: quais os fundamentos politicos-pedagogicos e
epistemologicos que embasam a diretrizes? Qual a base tedrica e a concepgao de curriculo
que sustenta a pratica pedagdgica dos professores da EJA? Quais os tipos de estratégias
didaticas adotadas no desenvolvimento dos conteudos elegidos? Como o curriculo da EJA

pode contribuir para desenvolver uma pratica pedagdgica libertadora?
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Diante dessas questdes, indagamos, como problema central, saber qual a relagao
entre o processo de construg¢do da diretriz curricular da EJA, de base freireana, no muncipio
de Fortaleza, com os desafios da pratica pedagogica docente em sala de aula? Tal processo
buscou desenvolver a pratica freireana na sua essencialidade, pois essa diretriz proposta prima
pelo didlogo, o respeito a diversidade cultural, a problematiza¢do dos contetdos, articulados
com a realidade social, pela compreensdo de que educagdo ¢ pratica social e, portanto, ela
acontece no processo de agdo-reflexdo-acdo, ou seja, teoria e pratica se articulam. Desta
forma, pensar curriculo envolve discutir a propria fungdo social da escola, que pessoa
queremos formar e para que sociedade, portanto, concordamos com Dias, Olinda e Silva
(2017), ao esclarecer que curriculo ndo ¢ uma lista de conteudos desconectados da realidade
do estudante, mas representa valores e concepgdes relacionados com a vida do cidadao, por
isso, implica também compreender qual a fungdo social da escola e como esta se articula com
os processos educativos, com o ensinar e aprender.

Ao discutir a fun¢ao social da escola, destacamos ainda a concep¢do de Rodrigues
(1992, p. 74), por compreender, assim como o autor, que “[...] ¢ fungdo da escola preparar e
elevar o individuo ao dominio de instrumentos culturais, intelectuais, profissionais e
politicos”. Entretanto, para o autor, a escola ndo vem conseguindo garantir a formacao
politica e social das classes subalternas porque nao consegue assegurar que “tal classe”
domine as armas da cultura, da ciéncia e da técnica, compreendidas como instrumento de luta
social.

A sociedade do século XXI, a luz dos interesses dos oprimidos, exige um sujeito
que detenha a cultura e a ciéncia como patrimoénios da humanidade, que compreenda o mundo
ao redor, conviva com o diverso e procure exercer seu papel de cidaddo que reclama,
denuncia, participa da vida politica e tem direito ao trabalho (embora ele venha sendo negado
para a maioria das pessoas nos ultimos tempos, em decorréncia do proprio modelo de
desenvolvimento capitalista, que € essencialmente desigual e excludente).

Diante desse contexto, indagamos se a escola tem conseguido cumprir seu papel
nessa sociedade atual, fomentando uma pratica pedagdgica capaz de preparar o sujeito para
atuar no mundo de incertezas, considerando o papel especifico da instituicdo escola, que € o
de dotar a crianga, o jovem e o adulto do saber universal, da cultura e, a0 mesmo tempo, de
forma dialogica, questionadora e propositiva, apontar outros caminhos possiveis para a
sociedade, a comunidade em que vive.

Para Veiga e Cardoso (1991), a escola apresenta duas faces: uma conservadora e

uma progressista. A primeira tem o papel de reproduzir a ideologia dominante, possui uma



25

logica racionalizada e desenvolve um trabalho pedagégico isolado da realidade social, de
maneira que o curriculo e o ensino sdo abordados somente do ponto de visto técnico, abstrato,
separando o pensar e o fazer, realizando atividades que apontam para a mera repeticao. A
segunda face ¢ a progressista, cujo papel ¢ desvelar a ideologia dominate, contribuir para a
formagao do ser humano critico e para a transformacao social. Assim, a escola ¢ um espago de
luta, de disputa. Segundo essa abordagem, o curriculo e o ensino ndo separam teoria e pratica,
pois compreendem o sujeito como produtor de conhecimento e buscam uma formacgao critica
e atuante do educando.

Defendemos, pois, a face progressista da escola, visto que ela ndo pode se
preocupar somente com os contetidos, ainda mais quando estes sdo descontextualizados, mas
deve ir além, preparar as pessoas para pensarem dialeticamente, refletirem criticamente e
agirem frente as diversas realidades que as cercam, nas suas multiplas dimensdes, tais como:
sociais, politicas, culturais, afetivas, dentre outras.

Desta forma, construir uma pratica freireana na educacdo, na escola, ¢ um grande
desafio, ora porque os sujeitos carregam dentre de si 0 opressor, ora porque somos oriundos
de uma educacdo bancéria, tradicional, onde se negou o direito de pensar dialdgica e
criticamente. Assim, diante da experiéncia que os educadores do municipio de Fortaleza
vivenciaram, na elaboracdo de uma diretriz curricular de abordagem freireana, elegemos
como objetivo geral da pesquisa analisar o processo de tessitura da diretriz curricular da EJA,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no municipio de Fortaleza, a luz do pensamento de
Freire, e os desafios da pratica pedagogica do professor, buscando maneiras de possibilitar
que a escola, o curriculo e os professores discutam como uma pratica pedagogica pode ser
significativa para os educandos. Eis a possiblidade dessa diretriz: construir no interior das
salas de aula uma proposta de fato emancipadora e libertéria para os alunos!

Esta concepg¢do assume, para nos, o cardter ndo de mera retorica, mas de praxis,
isto porque o método dialético, o qual adotamos, refere-se a uma concepcdo de homem e de
sociedade e a relagdo entre ambos. Nao partimos dos fatos isolados em nossa pesquisa, ao
contrario, buscamos relacionar os fendmenos com base também no entendimento de que tudo
se transforma, esta em constante movimento.

Para isso, definimos como objetivos especificos: 1) Caracterizar as teorias
tradicional, critica e pos-critica do curriculo e suas implica¢des para a Educagdo de Jovens e
Adultos; 2) Conhecer os fundamentos politicos-pedagdgicos e epistemologicos presentes nas

diretrizes; e 3) Identificar, a partir das concepgdes e praticas de educadores de jovens e
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adultos, as aproximacdes e distanciamentos existentes entre as diretrizes curriculares do
municipio de Fortaleza e o curriculo efetivado na escola.

Nossa pesquisa ¢ de natureza qualitativa, na qual se fez uso de entrevistas
semiestruturadas com os educadores que participaram desse processo de elaboragao,
observagdes em sala de aula, bem como, relatos no diario de campo, com o intuito de alcangar
0s objetivos especificos, conforme ja anunciamos.

A pesquisa passou por dificuldades, uma delas foi identificar os professores que, a
época, participaram do processo, uma vez que foi preciso contar com as lembrangas de uma
técnica da Secretaria Executiva Regional V para localizar o nome e a escola dos docentes
envolvidos. Alguns mudaram de escola, outros eram professores do segundo segmento da
EJA, quando nosso recorte eram os professores do primeiro segmento. Mas conseguimos
localiza-los e contarmos com a disponibilidade de todos para participarem das entrevistas.

Nossa perspectiva tedrico-metodoldgica é, portanto, a teoria dialética, porque
compreendemos que nao ¢ possivel dissociar teoria e pratica, partimos, sim, da pratica, mas,
apos leituras, analises, estudo teoricos, voltamos de novo a agdo, num movimento continuo de
idas e vindas, na procura de relacionar e integrar cada fato em si com as situacdes, a realidade
vigente.

Além disso, nossa subjetividade, no processo de investigacdo, também se fez
presente, visto que sdo varios os sentimentos do pesquisador quando estd em campo: a
angustia, o medo de ndo alcangar os objetivos propostos, de ndo estabelecer uma relagao de
confianga com os sujeitos da pesquisa, de ndo conseguir certo distanciamento no momento do
trabalho de campo, uma vez que fizemos parte da gestdo da Prefeita Luizianne Lins, e isso
poderia nos levar a uma leitura acritica da realidade, no sentido de também ndo perceber os
erros da referida gestdo, entre outros. A anglstia acontecia diante da experiéncia de visitar
escolas de EJA no periodo noturno e ver as dificuldades presentes, tanto dos educadores, no
desejo e na procura de fazer mais e melhor, “remando contra a mar¢”, como diz o ditado
popular, como de educandos, na busca pelo conhecimento e na esperanca de, que através dele,
¢ possivel vislumbrar outro futuro. Também ao escutarmos os depoimentos dos professores
assessores da universidade, que primaram por um trabalho sério, competente e ético na
realizagdo da tarefa, mas que também vivenciaram contradigdes.

Nesse sentido, nosso trabalho investigativo trata, em cada capitulo, do caminho
teorico-metodologico que pautamos, em busca de alcangar os objetivos propostos para

resolver a pergunta central da pesquisa, como ja afirmamos, que foi: indagar qual a relagdo



27

entre o processo de construcdo das Diretrizes Curriculares do municipio de Fortaleza da EJA,
de base freireana, com os desafios da pratica pedagogica docente em sala de aula.

A introducdo do texto discorre um pouco sobre nossa historia de vida, como
aconteceu o envolvimento com o tema da pesquisa e a contextualizacdo historica do objeto
em estudo. Além disso, a partir do problema que pesquisamos ¢ dos objetivos a alcangar,
anunciamos nosso referencial tedrico e o método utilizado para a realizagao do trabalho.

No tocante ao segundo capitulo, Sobre os caminhos da investigagdo: entre o
pensado e o vivido, relatamos acerca dos caminhos que estabelecemos na busca da
investigacdo em estudo, discorrendo sobre os medos e as insegurancas vividas, as
experiéncias do trabalho de campo, como ouvir educadores da EJA por meio de entrevistas ou
em conversas informais, observar os desafios e as possibilidades das escolas que possuem
EJA, deixando claro nossas aprendizagens como pesquisadora. Para tanto, apresentamos a
concepgdo de pesquisa a luz do pensamento dialético que embasa tal tese, como também, a
visdo qualitativa de pesquisa e os instrumentos investigativos que utilizamos para a realizacao
do trabalho.

Em relacdo ao terceiro capitulo, intitulado A educagdo de jovens e adultos e as
aproximagoes com as teorias do curriculo: em busca do olhar freireano, discutimos a EJA no
contexto da Educagdo Popular e como ela foi pensada em cada década na historia do pais, ao
tempo em que se faz uma andlise critica acerca das transformag¢des econdmicas, politicas e
sociais nas ultimas décadas e os efeitos negativos disso para a referida modalidade de ensino.
Discutimos também a EJA sob a égide atual, com base nas politicas em nivel internacional,
que primam pelo conceito de educagdo ao longo da vida (CONFINTE V e a VI), bem como
reafirmamos a importancia da concepg¢ao da esperanga a luz do pensamento freireano, com o
objetivo de negar a visdo conservadora e instrumental de educacdo que cresce na atualidade.

Além disso, abordamos aqui as teorias do curriculo: a tradicional e as criticas e
pos-criticas, no sentido de ampliar a concepg¢dao de curriculo, compreendendo que ela se
associa intimamente com a concep¢do de homem, sociedade e educagdo. Posteriormente,
apontamos que a perspectiva adotada na tese ¢ a teoria critica e que esta tem estreita relagcdo
com a concepgao freireana de educagdo, com base no didlogo, na educag¢do problematizadora
e na consciéncia critica, com vistas a forma¢ao de uma nova sociedade e um novo educando.

No que se refere ao quarto capitulo, intitulado Vivenciando as Diretrizes
Curriculares do Municipio de Fortaleza: caminhos do ensinar e prender, relatamos a
construcdo de sua tessitura, a partir de como tudo comegou, mediante a leitura de documentos,

noticias de jornais e o proprio relato dos sujeitos, através de entrevistas transcritas que
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apresentam, inclusive, contradi¢des. Além disso, afirmamos que a pratica pedagogica ¢ uma
pratica intencional e, por isso, a escola e o professor ndo podem realizar qualquer trabalho em
sala de aula, j4 que necessita desenvolver um curriculo significativo para os educandos e
compreender o desafio de entender, como Paulo Freire, a concep¢ao de educagdo como ato
politico.

Por fim, na Conclusdo, apresentamos os resultados da investigagdo, entre eles,
ressaltamos que, embora do ponto de vista tedrico esteja clara a concepcao da teoria critica e,
em especial, a visdo freireana de educagdo nas diretrizes curriculares da rede municipal,
observamos o quanto tem sido negligenciada a efetivacdo dessa abordagem nas escolas da
EJA, porque implica a construcdo da prdxis social, tarefa drdua de pensar, refletir e agir.
Portanto, ¢ tarefa de todos que fazem a escola de Ensino Fundamental e, particularmente, da

EJA, edificar uma escola com principios freireanos, o que significa fazer Educagdo Popular.
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2 OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO: SOBRE O PENSADO E O VIVIDO

“Nao sei o que ha 14 fora
Mas vou abrir a porta”.
(Coragem/Rosa Morena)

O presente capitulo anuncia o percurso tedrico-metodologico que optamos, com
vistas a investigar o problema em estudo, os objetivos propostos, o caminho tracado, bem
como, os instrumentos adotados, a fim de nos aproximarmos do objeto em questdo. A
perspectiva da pesquisa ¢ de natureza qualitativa, segue o método dialético, que parte da
realidade concreta para se compreender o objeto, articulando o mundo objetivo com a
subjetividade do sujeito. No caminho, observamos medos e angustias, mas, também,
aprendizados, uma vez que o homem ¢ resultado da agdo-reflexdo-agdo e, portanto, aprende a
medida que reflete sobre a pratica e faz também o caminho de volta, ou seja, constrdi outra
pratica com base na reflexao.

Assim, a realidade concreta mostra que, ao longo da histéria, a EJA ¢ defendida
pelos elaboradores das politicas publicas como uma atividade compensatoria e reparadora,
destinada a atender aqueles que ndo tiveram a oportunidade de escolarizacdo na chamada

. 7
“idade certa”

. Entretanto, na abordagem progressista, ha uma compreensdo ampliada de
Educagdao de Jovens e Adultos, cuja tarefa ¢ possibilitar que seus sujeitos conhecam e
partilhem saberes acumulados ao longo da vida. Como a EJA destina-se a atender, em geral, a
uma diversidade de sujeitos oriundos das periferias urbanas e do meio rural, ¢ imprescindivel
que o contetdo trabalhado ao longo do processo educativo se fundamente na situagdo
existencial e concreta de vida dos sujeitos, colaborando para diminuir os indicadores de
alunos ausentes das salas de aula.

No caso especifico do municipio de Fortaleza, nos ultimos anos, segundo dados
da SME/CENSOS, o numero de alunos matriculados na modalidade EJA vem diminuindo

paulatinamente, acenando para a necessidade urgente da efetivagdao de politicas educacionais

voltadas para esse publico, no sentido de garantir o acesso € a permanéncia nos bancos

70 termo idade certa advém do Programa Alfabetizagio na Idade Certa (PAIC), criado em 2007 pelo governo do
Estado do Cear4, cujo principal objetivo € priorizar a alfabetizacdo de criancas, evitando que a mesma acontega
tardiamente. Além disso, procura estimular o compromisso dos professores alfabetizadores com a aprendizagem
das criangas, busca incentivar as praticas de leitura e escrita nos municipios. Tal programa tornou-se uma
politica publica e contribuiu para a estruturagdo, através do Ministério da Educacdo, do chamado Pacto Nacional
da Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) (CEARA, 2007). Ndo obstante, o programa recebe criticas por
incentivar a fungdo do professor alfabetizador de criangas com base em critérios de desempenho, exercitar a
memoria e menos a formagdo humana, como também medir a aprendizagem em provas (REVISTA NOVA
ESCOLA, ano 31, n° 298, dezembro 2016/ janeiro/2017).

¥ Dados extraidos do Sistema de Infomagdo da Prefeitura Municipal de Fortaleza, designado Sistema Eletronico
do Servigo de Informagao ao Cidadgdo (e-sic). Disponivel em:
<http//www.acessoinformacao.fortaleza.ce.gov.br>. Acesso em: 14 jun. 2018.
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escolares. Podemos verificar tal diminui¢ao nos dados apresentados pela propria Prefeitura de
Fortaleza, que mostram as matriculas da Educa¢do de Jovens e Adultos no ano de 2012, na
gestdo da Prefeita Luizianne Lins9, de 16.999 alunos, diminuindo em 2013, na gestao do
Prefeito Roberto Claudio, para 15.303 alunos, seguindo, nos anos posteriores: em 2014
diminuiu para 14.003 alunos, em 2015 foi de 9.211 alunos; em 2016 teve-se 11.688; em 2017
foi de 13.225 alunos e, por fim, no ano de 2018 teve-se 12.545 alunos. Tais dados
demonstram a necessidade de garantir educagdo para todos e ao longo da vida, na perspectiva
da Educacao Popular.

Vale ressaltar, entretanto, que o problema da diminui¢do do niumero de alunos
matriculados em salas de aula da EJA, em Fortaleza, ndo se diferencia da realidade de muitos
municipios dos Estados brasileiros, visto que a modalidade nao ¢ tratada com a devida
importancia que merece, pois ainda ndo se efetivou como direito publico subjetivo,
aumentando o nimero de jovens, adultos e idosos fora da escola.

Diante dessa realidade, vemos a relevancia da nossa pesquisa, por buscar entender
como a tessitura de uma diretriz curricular de base freireana pode contribuir para a pratica
pedagdgica, de maneira que o educador possa colaborar com uma escola significativa para o
educando, que o mantenha motivado a estar em sala de aula. Entendemos, por outro lado, que
os problemas da natureza objetiva, da base material, podem dificultar a permanéncia desse
sujeito na escola, mas, como ¢ proprio da pesquisa investigar os problemas do cotidiano,
consideramos que nosso objeto de estudo fornece um primeiro passo de contribui¢do para a
problematica em questao.

Sendo a pesquisa atividade propria da ciéncia, esta procura compreender os
fendmenos da natureza, do pensamento e da sociedade, na busca pelo conhecimento, e tem
como objetivo refletir, entender a realidade, visando encontrar solugdes para os problemas. E
assim que Minayo (2010, p. 16) afirma: “[...] a pesquisa vincula pensamento e agdo. Ou seja,
nada pode ser intelectualmente um problema se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um
problema da vida pratica”.

Assim sendo, ¢ importante saber como se constitui a realidade, quais suas
contradigdes e como se efetiva o processo de humanizagdo. Temos, no entanto, a clareza de

que nao existe pesquisa neutra e que o conhecimento ¢ um processo ativo de descoberta da

? Site de consulta dos dados na gestdo da Prefeita Luizianne Lins: <http://www.sme.fortaleza.ce.gov.br>. Acesso
em: 20 abr. 2014. Posteriormente, no segundo mandato do prefeito Roberto Claudio, os dados passaram a ser
acessados através do Sistema Eletronico do Servico de Informagdo ao Cidadc¢do (e-sic). Disponivel em:
<http://www.acessoinformacao.fortaleza.ce.gov.br>. Acesso em: 14 jun. 2018.



31

realidade. Como o ser humano ndo somente age, mas também pensa e reflete sobre seus atos,
ndo defendemos um modelo de pesquisa baseado na quantificagdo, pois a realidade ¢ mais
rica do que expressam 0s numeros, €, por isso mesmo, requer maior aprofundamento do real,
da compreensdo dos fendmenos. Portanto, o investigador assume papel central, valorizando a
sua subjetividade e dos sujeitos, buscando construir conhecimento com rigor, porém,
revelando mais interesse pelo processo do que pelos resultados do produto. Defendemos,
ainda, uma concep¢ao de pesquisa em que o objeto a ser investigado precisa tanto ser
contextualizado, como também ser visto em toda sua singularidade.

Neste sentido, quanto ao tipo, esta pesquisa € descritiva e explicativa, baseou-se
nos pressupostos metodoldgicos da abordagem qualitativa, uma vez que tal proposta trabalha
com “[...] o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e
das atitudes algo, portanto, que ndo pode ser traduzido em nUmero e indicadores
quantitativos” (MINAYO, 2010, p. 21) e se caracteriza como estudo de caso.

Quanto aos sujeitos, foram selecionados sete sujeitos, sendo um homem e seis
mulheres. Como critério de escolha definimos, para os professores, ser efetivo da Prefeitura e
ter participado da elaboragdo das Diretrizes Curriculares da EJA. Quanto aos coordenadores e
assessores, terem participado da elaboracao das diretrizes.

Como procuramos saber até que ponto o processo de construcdo das diretrizes
curriculares do municipio de Fortaleza influenciou a pratica pedagogica dos professores,
buscamos isto através da percepcao destes sete sujeitos: uma era a coordenadora do processo
no periodo correspondente a construgdo da proposta, responsavel pelo Ensino Fundamental na
SME; outra foi a chefe do Ensino Fundamental a época, vinculada ao Distrito de Educacao da
Secretaria Executiva Regional V (SER V); mais dois professores da UFC, responsaveis pelo
trabalho de assessoramento; e trés professores que atuavam e ainda atuam como professores
do primeiro segmento da EJA, sendo dois professores da EJA II e uma professora da EJA TII.

A partir da escolha, adentramos no trabalho de campo e pudemos vivenciar e
compartilhar praticas pedagogicas de educadores comprometidos com a qualidade da escola
publica municipal, quer seja no ambito da gestdo, quer seja no interior da escola, da sala de
aula.

Depois de idas e vindas a SER V e as escolas, identificamos que, dos trés
professores, dois estavam vinculados a Escola Margarida'®, localizada no bairro Siqueira II, e

um professor da Escola Jasmim, situada no bairro Mondubim.

' Mantivemos o anonimato do nome das escolas pesquisadas, nomeando a primeira escola de Margarida ¢ a
segunda de Jasmim.
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Apresentamos, a seguir, o perfil dos sujeitos participantes, porém, consideramos
relevante destacar o perfil também em razdo de a sua pratica pedagdgica ser a que, de fato,
seria observada posteriormente. Todos os sujeitos estdo na faixa etaria entre 40 a 70 anos.

Os sujeitos11 professores, denominados A, B e C, s3o do sexo feminino,
concluiram o ensino superior pela Universidade Vale do Acarat (UVA), cursando Pedagogia
em regime especial; possuem mais de 15 anos de graduadas; duas (02) professoras afirmaram
nao possuir formacdo em EJA e uma (01) ndo respondeu. Ressaltamos ainda que duas
professoras atuam na EJA ha 16 anos e uma ha 11 anos.

Os sujeitos D, E e G sdo também do sexo feminino e, respectivamente, assim se
caracterizam: o sujeito D é Pedagoga, Especialista em Psicopedagogia, cursando Mestrado em
Educagao na UECE, com 20 anos de experiéncia em sala de aula e, atualmente, assume
fun¢do técnica na SME; o sujeito E concluiu Pedagogia, ¢ Mestra em Educagdo, com mais de
30 anos de magistério, atualmente afastada da area educacional, disposi¢cdo em outro 6rgdo
publico; o sujeito G ¢ Psicologa, com Especializagdo, Mestrado ¢ Doutorado em Educagio,
professora aposentada ha 4 anos pela UFC. O sujeito F ¢ do sexo masculino, graduado em
Educagao Fisica, Especialista em Educac¢dao e Politicas Publicas de Satde, Mestrado em
Politicas Publicas de Satde, Doutorado em Ecologia, Po6s-doutorado em Educacao
Intercultural e estd no segundo pos-doutoramento, estudando dialogicidade.

Vale destacar que todos os sujeitos, independente da funcdo que ocupam,
aceitaram participar voluntariamente da pesquisa, conforme Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE C).

Para entendermos o fendmeno investigado, coletamos informagdes utilizando
como instrumento as entrevistas semiestruturadas, visto que, na abordagem qualitativa, tal
instrumento possibilita mais liberdade dos sujeitos e favorece maior riqueza de detalhes sobre
o processo, conforme esclarece Trivifios (1987, p. 146): “Parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida
que se recebem as respostas do informante”.

Para a realizagdo das entrevistas, além dos assessores e gestores citados,
buscamos investigar professores que participaram da elaboracdo das diretrizes e suas

respectivas escolas. Quantas ligacdes para técnicos ligados a SER V em busca de

1 Optamos em denominar os sujeitos da pesquisa através de letras: A, B, C, D, E, F, G.
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informacdes! E qual ndo foi a frustragdo em visitar a escola indicada e, depois, verificarmos
que ndo existia o perfil do professor desejado!

Ao mesmo tempo, o0 medo da violéncia também nos visitou, pois estdvamos a
procura de professores em escolas localizadas em bairros com grande vulnerabilidade social e
indices significativos de violéncia, como Bom Jardim, Canindezinho, Mondubim e Siqueira
II, uma vez que ndo éramos parte da comunidade e, por isso, tinhamos certo receio em estar
na localidade.

Apesar de as escolas pesquisadas estarem em bairros que apresentam problemas
de vulnerabilidade social, depois que passamos a adentra-las com o trabalho de investigacao,
passamos a adquirir maior confianga, pois, & medida que visitivamos os espacos escolares ¢
as salas de aula, e conversavamos com os educandos, observamos que estabelecemos um
maior vinculo com a comunidade escolar, mormente, mais na primeira escola.

Ao iniciarmos as primeiras entrevistas, sentiamo-nos inseguros para tal tarefa,
posto termos, também como pesquisadora, participado como chefe de ensino vinculado a SER
III, no momento de elaboragdo dessas diretrizes, e, desse modo, nos perguntavamos se seria
possivel manter certo distanciamento para analisar o objeto em questdo. Porém, na medida em
que os sujeitos relatavam a experiéncia do momento, vinha como um filme em nossa
memoria, relembrando debates e discussdes, muitas vezes “calorosas”, sobre os pressupostos
da proposta, a questao das concepgdes de curriculo, contetidos e metodologias adotadas.

Por outro lado, ao passo que interagiamos com os sujeitos, percebemos, na
pratica, a inexisténcia de “neutralidade” na ciéncia e, como participante também dessa
elaboragdo, poderiamos ampliar o olhar como pesquisadora. Partimos de uma relagdo
horizontal entre entrevistador e entrevistado, melhoramos nossas ideias, ganhamos confianca,
construimos também novos saberes e, aos poucos, percebiamos o quanto o momento foi
significativo para entrevistador e entrevistado, confirmando o que diz Szymanski (2002, p.
12): [...] a entrevista face a face ¢ fundamentalmente uma situacdo de interagdo humana, em
que estdo em jogo as percepcoes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e
interpretacdes para os protagonistas: entrevistador e entrevistado”.

As entrevistas, com base nos objetivos da pesquisa, versaram sobre temas a serem
comentados pelos sujeitos, tais como: participacdo no processo de elaboracdo das diretrizes;
pontos significativos das diretrizes relacionados a pratica pedagogica; concepgao de curriculo
e base teorica; contribui¢do das diretrizes para a pratica pedagdgica; e a relacdo das diretrizes

com a defini¢do dos contetidos e estratégias didaticas adotadas pelo professor.
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Diante dos temas acima especificados, estabelecemos codigos para nomear outros
pré-temas que surgiram ao longo da entrevista, a saber: formacdo; vida profissional;
experiéncia em EJA; participacdo; pontos significativos das diretrizes; concepcao de
curriculo; base tedrica; pratica pedagogica; contribuicdo das diretrizes para a pratica e relagao
entre planejamento e diretrizes, como também “outros™? que tratava de assuntos diversos.
Dentre os temas que mais apareceram, estavam: participagdo; pratica pedagdgica; vida
profissional; pontos significativos das diretrizes; e a relagdo planejamento e diretrizes. Por
1ss0, optamos por colocar na tese um capitulo sobre as diretrizes, contemplando a discussao
sobre a pratica pedagogica, e outro sobre curriculo e EJA, conforme ja anunciamos.

Utilizamos também a técnica da observagdo para caracterizar as duas escolas e
observamos dindmicas em sala de aula com as trés professoras entrevistadas, buscando as
relacdes entre a pratica pedagdgica e a diretriz curricular. Entendemos ser a observagdo uma
maneira de estudamos o fendmeno pesquisado em todas as suas dimensdes, uma vez que, de
fato,

Observar um ‘fendmeno social’ significa, em primeiro lugar, que determinado
evento social, simples ou complexo, tenha sido abstratamente separado de seu

contexto para que, em sua dimensdo singular, seja estudada em seus atos, atividades,
significados, relagdes etc. (TRIVINOS, 1987, p. 153).

A observagio foi realizada através da elaboragdo de um roteiro (APENDICE B)
para saber acerca da estrutura fisica da instituicdo; dados quantitativos, como o numero de
alunos; total de professores; espacos fisicos destinados a EJA; e projetos pedagogicos que
envolvem a EJA. Observamos a propria ambiéncia da escola, isto é, o envolvimento dos
professores com a EJA, a acolhida dos alunos, a pratica X planejamento, dentre outros pontos.

Vale destacar que as duas escolas escolhidas sdo da circunscri¢do da Secretaria
Executiva Regional V, doravante denominadas Escolas Margarida e Jasmin, cujo critério de
escolha das mesmas foi terem professores da EJA que participaram do processo de construcao
das Diretrizes Curriculares de Fortaleza. Vale ressaltar que optamos pela SER V por ser esta a
que tem o maior numero de escolas que possui EJA.

Os dados secundarios se constituem a partir da pesquisa documental: Proposta
Curricular do Municipio de Fortaleza, a partir da elaborada em 1995, situando historicamente
a questdo do curriculo nas escolas publicas municipais; as Diretrizes Curriculares do

Municipio de Fortaleza relativas ao ano de 2011; os artigos relacionados a proposta curricular,

"2 Referem-se a assuntos que nio estavam nas tematicas sugeridas durante as entrevistas, tais como: baixa
autoestima do aluno; baixa autoestima do professor; desestimulo do professor; criticas ao sistema, entre outros
assuntos.
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veiculados nos dois maiores jornais de circulagio em Fortaleza (O Povo e Didrio do
Nordeste), no ano de 2011; como também os Projetos Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas
onde estdo lotados os professores de EJA.

Consideramos importante o exame ¢ andlise de tais documentos, visto que
contribuem para elucidar o objeto investigado, articulando sujeito e objeto, negando, pois, no
dizer de Kosik (1976), o mundo da pseudoconcreticidade’.

Apresentamos a caracterizacdo das escolas a partir das observagdes e do PPP das
mesmas. A primeira escola visitada foi a Margarida, localizada no Bairro Siqueira II. A escola
possui 684 alunos e, destes, 103 sdo educandos da EJA. Possui Educacao Infantil, 1° ao 5°
ano, 6° ao 9° ano ¢ EJA. Em relagdo as instalacdes fisicas, a instituicdo contém 13 salas de
aulas, das quais quatro (04) s@o destinadas a EJA, que funciona no periodo noturno. Existe
ainda 01 sala de diregdo, 01 secretaria, 01 sala de professores, 01 refeitério, 01 patio interno,
01 quadra de esporte, 01 parque infantil, 01 almoxerifado, 01 cantina, 01 biblioteca e 08
banheiros. O nucleo gestor da instituigdo ¢ composto por: 01 diretor, 01 secretario e 02
coordenadores pedagogicos, que se dividem para a realizagdo do trabalho junto a EJA no
periodo noturno.

Ao analisarmos o PPP dessa Escola (2017), que trata da sua concepgao acerca do
tipo de sociedade e homem que se deseja formar, bem como seu objetivo central e metas para
atingir o que busca, observamos que 0 mesmo possui uma visao progressista de mundo, ja que
defende uma sociedade justa, igualitaria e democratica, deseja formar um homem critico,
capaz de refletir e transformar sua realidade, solidario e com espirito coletivo. Para isso,
espera que a escola retna condigdes fisicas, estruturais e pedagogicas, a fim de que possa ser
democratica, viva, criativa, sendo capaz de desenvolver, com os professores, uma pratica
pedagdgica significativa para os educandos. Porém, percebemos contradi¢cdes na escrita de tal
documento, isto porque, quando se trata da EJA, as a¢des elaboradas ndo traduzem a teoria
relatada no texto.

O diagnostico da escola (2017), especificamente em relacdo a percentagem geral
da evasdo no tocante a EJA, apresenta dados preocupantes, pois tem um ntimero significativo
(45, 54%) de alunos que se evadiram, ou melhor, foram excluidos, quer seja por questdes da
realidade objetiva, quer seja por questdes da natureza subjetiva. Todavia, ndo fizemos

pesquisa para saber o porqué desse numero expressivo de evasdao. Contudo, nos chama a

" O mundo da pseudoconcreticidade é o complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a
atmosfera comum da vida humana. E a pratica fetichizada dos homens. A busca pela superficialidade dos
fendomenos.
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atencdo o fato de que, ao apresentar as dificuldades e as necessidades da escola, esse
problema ndo aparece, a ndo ser quando se referem a alunos que sao transferidos do turmo
diurno para o noturno, visto que desejam saber o motivo da transferéncia e o nivel de
aprendizagem deles para realizar as adequadas intervengdes.

Por outro lado, ressalta que almeja ter psicopedagogos para trabalharem no
periodo noturno e, a0 mesmo tempo, seu plano de metas aponta uma unica proposta, mais
especificamente voltada para a EJA, qual seja a de desenvolver um reforgo escolar para os
alunos com dificuldades em escrita e leitura. A nosso ver, essa proposta ¢ insuficiente para a
modalidade quando sabemos da especificidade dos sujeitos. Muitos sdo os motivos que
impedem um educando da EJA de estar em sala, como ja citamos, por isso, ¢ importante a
escola dar passos para além da dimensdo pedagodgica. Sim, estamos preocupados com a
aprendizagem dos que permaneceram, mas, em relagdo aos que partiram, o que fazer? Como
construir uma escola capaz de contribuir para a diminui¢do desse problema? Como dialogar
com as diferentes culturas, os diversos talentos existentes na instituicdo? Como a comunidade
poderia dialogar com a escola e ajudar a incentivar a permanéncia desses educandos? E as
universidades, no que poderiam contribuir?

E certo que muitas a¢des passam, sobretudo, pela esfera publica, a medida que
necessita tomar decisdes que incluam os educandos da EJA, dialogando com diferentes
esferas, como a Secretaria de Desenvolvimento Social, Secretaria de Cultura, Saude, entre
outras, pois ¢ preciso pensar a EJA numa perspectiva mais ampla, sem restringi-la ao saber
escolar. Essa andlise ajudou-nos a ver a escola com um olhar reflexivo e, ao mesmo tempo,
indagar sobre como € possivel um pesquisador problematizar essas questdes ao longo do
trabalho de investigacao.

Mas, inicialmente, cheios de expectativas e medos, pensavamos como seriamos
recebidos por professores e alunos. Felizmente, a receptividade foi satisfatoria, fomos bem
recebidos por funciondrios, professores e alunos, os Ultimos ja querendo saber se seriamos
novas professoras: “Tia, a senhora ¢ a nova professora, indagou um aluno da EJA”.
Respondemos que ndo e eles, por sua vez, retrucaram: “Ah, td! Porque aqui ficam s6
mudando de professora”.

E, assim, fomos nos fazendo pesquisadoras. Chegavamos cedo, observavamos a
acolhida, sempre com o momento da merenda e as rodas de conversa que se formavam
naturalmente entre os alunos, alguns poucos buscavam a biblioteca, ao passo que outros ja
iam para a sala de aula esperar a professora. Esse também era o momento para conversar

informalmente com as professoras, sujeitos da pesquisa, em busca de saber também sobre seu
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modo de vida, desejos e sonhos, bem como as preocupagdes pedagdgicas que acabavam
surgindo nessas conversas informais.

Posteriormente, estivemos nas salas de aula EJA II e EJA III para partilhar a
experiéncia de educar jovens, adultos e idosos. Também fomos bem acolhidas pelas
professoras e alunos e, em alguns momentos, fomos convidadas a participar da aula. Na
primeira turma, a maioria dos alunos ainda estava no processo de alfabetizacdo e viamos a
apreensao da professora para alfabetiza-los, aliado também ao problema da evasdo. A docente
confessou para nds a angustia do nimero reduzido de alunos em sala de aula e os diferentes
niveis de aprendizagem. Observamos, também, a boa relagao entre os alunos e a professora,
em que existia respeito e amorosidade. Porém, do ponto de vista fisico, era uma sala de aula
ampla, mas com problema de iluminagao, devido a existéncia de lampadas queimadas.

Verificamos que a docente possui um bom relacionamento com os educandos, a
qual demonstra respeito e afetividade, a turma ¢ harmonica, ndo apresenta situagdes de
conflitos e os proprios educandos se ajudam mutuamente, quando se refere as dificuldades de
aprendizagem. Vale ressaltar, também, que a referida professora possui carga hordria reduzida
em outro municipio, fato este que, segundo ela, melhorou muito sua qualidade de vida, pois,
assim, consegue planejar melhor as atividades pensadas para a sala de aula, selecionar textos
e, inclusive, produzir materiais didaticos.

Com tais memorias extraidas do nosso diario de campo, remete lembrar a analise
de Arroyo (1999, p. 135), quando destaca que “[...] o olhar do alto sobre os professores
publicos é muito negativo. E preconceituoso até...”. Na verdade, geralmente, sdo as secretarias
de educacdo que pensam a escola e o curriculo, porque partem do pressuposto de que o
professor ndo sabe fazer, precisa de formacao, de se qualificar. Outras vezes, desconsideram o
que o professor e a escola produzem, em termos de experiéncias pedagogicas.

No caso da experiéncia das diretrizes curriculares no municipio de Fortaleza
(2011), cabe destacar, igualmente, que se buscou conhecer a produgdo das escolas, em termos
de experiéncias pedagogicas, € analisou-se o planejamento de algumas institui¢des. Contudo,
ndo temos conhecimento de como esse material foi trabalhado para o processo de construcao
de tal diretriz.

No caminhar dessa experiéncia, chegamos a segunda unidade, Escola Jasmim,
localizada no bairro Mondubim. No primeiro momento, frustragdo em nem encontrar o local,
receio da violéncia, medo de sair da nossa “zona de conforto”, isto €, sair de uma escola em

que lacos foram construidos, com adaptacdo tranquila, e agora era preciso seguir um novo
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caminho. Mas o caminho se fez e nos instalamos também nesse chdo, um chdo de
profissionais sérios e comprometidos.

Em visita para conhecer a Escola Jasmim, que atende Educagao Infantil, 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental e EJA, fomos bem recebidos pela secretaria, que nos forneceu
dados quantitativos sobre a mesma. A escola possui 690 alunos, destes, 184 matriculados na
EJA. Do ponto de vista das instalagdes fisicas, contém 15 salas de aula, sendo 06 salas
disponibilizadas para a EJA, no periodo noturno. Existe também na escola 01 sala de diregao,
01 sala de coordenacdo, 01 secretaria, 01 sala para professores, 01 biblioteca, 01 sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), 01 sala de video, 01 auditério pequeno, 01
patio escolar, 01 quadra (no momento, desativada) e 01 refeitorio.

A proposta pedagogica da escola expressa no seu PPP (2017) tem como objetivo
central promover a qualidade do ensino, priorizando a elevagdo do nivel de aprendizagem e
minimizando o indice de reprovagdo e abandono. Objetiva formar um ser humano holistico,
participativo e questionador, centrando a fun¢do da escola em construir uma aprendizagem
significativa. Para tanto, busca desenvolver a¢cdes que permitam envolver e integrar todos os
alunos do turno da noite, dentro e fora de sala de aula.

Em relacdo a EJA, o documento apresenta um breve histérico dessa modalidade
no Brasil, discorre sobre suas fun¢des, em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais (reparadora, equalizadora, qualificadora), relata também seu sistema de avaliagdo,
destacando que “os alunos com baixo rendimento possuem direito a recuperagdo paralela” e
mostram como as turmas sao compostas. Além disso, ressalta também o alto indice de jovens
e adultos fora de faixa e fora da escola, afirmando que 199 alunos abandonaram a instituicao
no ano de 2017, o que instigou a escola a buscar mobilizar esse publico para o retorno a sala
de aula.

Apesar dessa realidade, ndo constatamos, no plano de metas da escola, acdes com
vistas a diminuir o problema anunciado. Do ponto de vista politico e pedagogico, € realizada
uma contextualizagdo satisfatéria sobre a EJA e, embora no seu diagnostico relatem o elevado
numero de alunos fora de faixa e¢ fora da escola, como também a existéncia da falta de
recursos didaticos para a EJA, ndo mostraram as possiveis saidas para tais problemas. Como
um PPP de uma institui¢do escolar ndo trata da especificidade dos seus sujeitos do periodo
noturno, jovens, adultos e idosos, que, com diversos interesses, traduzem a especificidade de
voltar a sala de aula?

O grupo gestor da escola ¢ formado por Ol diretora, 01 secretiria e 02

coordenadores, que devem se dividir para dar assisténcia pedagdgica ao turno noturno,
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horario em que funciona a modalidade EJA. Apo6s conversa com a secretdria, realizamos
entrevista com a professora, contatatada anteriormente, e pedimos permissdo para
acompanhar algumas de suas aulas. A professora prontamente aceitou. Ela ministrava turmas
da EJA II e III, ¢ considerada na rede Professora Regente II, porque passa por duas turmas.

Entretanto, no dia marcado, a professora ndo pdde comparecer a escola e
seguimos no trabalho de observacdo. Os alunos chegaram e se dirigiram ao refeitorio para a
merenda, alguns ficaram nos bancos com amigos em rodas de conversa, ao passo que outros
compartilharam conosco o desagrado da merenda, por todo dia ser sopa, indagaram se
gostavamos e perguntaram sobre os professores, se eles ja chegaram, nos confundindo com
colegas da escola.

Em outro momento, visitamos a biblioteca e conversamos com a professora
regente do espago, em busca de saber sobre os projetos desenvolvidos, e constatamos a nao
existéncia de projeto especifico para a EJA, ao tempo em que, também, estabelecemos uma
relacdo de integracdo com a respectiva professora. Verificamos que a mesma exerce uma
autoridade salutar frente aos alunos, em sua maioria, adolescentes. Tivemos a experiéncia de
encontrar alunos drogados em sala, fato que precisou da mediacdo dessa professora para que
fossem embora, apesar de a escola estar com a presenga da coordenadora pedagogica naquele
momento. Os professores solicitaram ajuda porque ndo conseguiram administrar a situagao
em sala de aula, pois os alunos ndo obedeciam. Confessamos que, mais uma vez, o0 medo nos
visitou, pois nunca vivenciamos tal situagdo.

Finalmente, estivemos em sala de aula com a professora da EJA II. Sala ampla,
bem iluminada e com ar-condicionado em perfeito estado de funcionamento. Merece,
entretanto, destacar que nesta sala funciona a turma do Programa de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PAIC) durante o dia, no caso, o 2° ano. A referida professora possuia um bom
relacionamento com os alunos, pois existia respeito, dialogo e amorosidade para com a turma.
Todavia, em conversa informal com a docente, a mesma nos disse que alguns alunos tinham
faltado, particularmente os adolescentes, mais dificeis de lidar, pois quase sempre nao
realizavam as atividades sugeridas e, as vezes, ndo eram respeitosos em sala. A professora
também confessou o desejo de deixar de trabalhar com a EJA, em razao dos novos educandos
que estdo em sala de aula, por ndo se identificar com esses adolescentes. Por conta disso,
esperava trabalhar somente com as turmas do diurno, no caso, o 2° ano, turma do PAIC.

Em sala, a professora trabalhou o género textual “fabula”, mediante a historia 4
Lebre e a Tartaruga. Para tanto, fez leitura paragrafada, discutiu e refletiu a moral do texto,

bem como, buscou articular o debate com a vida real dos sujeitos. Além disso, explorou
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imagens para que os educandos organizassem a historia em sequéncia, fez andlise linguistica
de algumas palavras do texto, enfim, buscou fazer um trabalho na perspectiva interdisciplinar
e vimos que conseguiu. Contudo, observamos que as imagens eram infantilizadas e a maioria
dos alunos nao sabia ler e nem escrever, segundo a propria professora confirmou, fato que nos
permitiu indagar como eles realizariam a atividade de interpretagdo escrita do texto. Outra
questdo se refere ao fato de que a leitura serviu como desculpa para explorar elementos da
gramatica e da propria estrutura do texto, algo que consideramos negativo, porque como a
maioria dos alunos nao sabia ler e nem escrever, seria mais interessante problematizar em
profundidade o tema em destaque, despertando o gosto e o prazer de ler, ampliando o
universo vocabular e a visdo de mundo dos sujeitos.
Do mesmo modo, precisamos estar atentos quando afirmamos que partimos da
realidade do aluno, da sua historia de vida, do mundo real, pois ¢ dificil incorporar a teoria a
pratica. Dizemos que partimos da necessidade do educando, contudo, cometemos a falha
pedagogica de realizar determinadas atividades que ndo condizem, naquele momento, com o
nivel de aprendizagem dos alunos. Embora se observe o compromisso da professora com a
EJA, pensamos que algumas tomadas de decisdes precisariam ser refeitas. Ela nos afirma:
Sempre parto das necessidades da nossa clientela. Vocé nio pode chegar com uma
metodologia que vocé vai trabalhar com eles e vocé ndo vai obter nenhum resultado
positivo. Entdo, de acordo com a necessidade da turma, a gente vai elaborando o que
pode ser feito em sala de aula com eles, fazendo uso de... [pausa]. Pois sim, de
acordo com a necessidade dele... Eu gosto muito de produzir material pra trabalhar

com eles: ¢ alfabeto movel, € silaba, ¢ tarjeta com frases, textos lacunado, esse tipo
de recursos que vocé pode utilizar pra trabalhar. (Professor — Sujeito C).

De fato, a diretriz ¢ de base freireana, fundamentada nos principios da Educagado
Popular, pela compreensao de que o processo pedagogico deve partir da necessidade do
educando, do seu universo cultural e que, problematizando a vida do sujeito, ¢ possivel
ampliar seus conhecimentos, bem como, contribuir para a formagao critica e a possibilidade
da busca de atuar no mundo, questionando e lutando por uma sociedade justa. Porém, partir
da realidade do educando nao ¢ uma simples questao de metodologia, mas ¢ a busca da efetiva
praxis social, entendida como uma pratica refletida, ¢ o entendimento da educacdo que se
materializa em acdo-reflexdo-acdo. Talvez seja essa a grande dificuldade do professor da EJA,
caminhar para além de um método de ensino.

Nesse sentido, no momento da investigagdo, percebemos que a pesquisa, de fato,
trata do mundo real, de um problema posto pelos homens, em que a objetividade do mundo se
articula com a subjetividade do sujeito. Nesse caso, o0 mundo real diz respeito a uma rede

municipal de escolas que construiu coletivamente uma diretriz curricular baseada nos
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principios freireanos, porém, vivenciou contradi¢des antes, durante e depois de sua
elaboragao.

A rede escolar do municipio de Fortaleza elaborou uma diretriz curricular
coletivamente, mediante a realizacdo de reunides, encontros, debates e decidiu
democraticamente pautar uma concepc¢ao de educagdo e curriculo na perspectiva freireana.
Todavia, tal compreensdo nao ¢ tdo clara para alguns educadores, visto que presenciamos, em
campo, bons profissionais do ensino, do ponto de vista técnico, porém, que ainda caminham
numa abordagem politica distante dos ensinamentos de Paulo Freire.

A nosso modo de ver, esse mundo real, para o professor, ainda tem muito da
preocupagdo com os conteidos a serem trabalhados, com o processo de aprendizagem dos
alunos, com a metodologia que sera trabalhada, questdes essas pertinentes. Contudo, ndo ter
clareza da base tedrica a qual se filia pode gerar uma inconsisténcia no seu trabalho
pedagbégico e comprometer o processo de ensino e aprendizagem. Vejamos, pois, 0
depoimento:

Mulher, eu vou te dizer uma coisa, essa questdo da teoria, a gente vai pra essas
formagdes, vocé ver falar de muita gente, muitos tedricos que vocé escuta falar, sera
que se vocé aplicar em sala de aula s6 uma teoria vai funcionar ou vocé tem que

langar mao de outras pra poder vocé chegar ¢ obter o seu objetivo, que é o
aprendizado do aluno? (Professora — Sujeito C).

Vale destacar que os registros das informacdes coletadas logo depois, das
entrevistas, foram feitos através da gravagdo das falas, posteriormente transcritas literalmente,
mantendo a originalidade e o sigilo das identidades dos sujeitos. Os registros das observacoes
sdo produtos de oito visitas em uma escola e seis visitas em outra, sendo anotados pela
pesquisadora em diario de campo.

No tocante a organizacao do material coletado nas entrevistas, utilizamos o Excel
para agrupamento de tematicas relacionadas as citagdes'® dos sujeitos, classificando
primeiramente as pré-categorias para, em seguida, definir quatro categorias: EJA (c=8),
curriculo (c=26), diretrizes curriculares (c=98) e pratica pedagodgica (c=106). Para a
elaboragdo da andlise, resolvemos agrupar EJA e Curriculo, devido a similaridade das falas.
Também em relacdo as citagdes referentes as Diretrizes Curriculares e Pratica Pedagogica,
apontando a relagdo existente entre elas. “A analise preliminar permitiu detectar divergéncias,
conflitos, vazios e pontos coincidentes que se acham nas afirmag¢des dos respondentes”

(TRIVINOS, 1987, p. 172).

' Citagdes (c) selecionadas a partir das falas dos sujeitos.
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Além disso, o problema o qual propomos investigar ndo serd compreendido
somente com base na consciéncia reflexiva, porque o conhecimento ndo €, segundo a visao
dialética, simples contemplagdo, mas se baseia na prdxis humana, na atividade consciente,
posto que “[...] a realidade ¢ um todo dialético e estruturado” (KOSIK, 1976, p. 50).

A andlise teve como base a perspectiva dialética, da totalidade concreta, tomando
cuidado para sair da superficialidade, da aparéncia do fenomeno, entendendo que o objeto
investigado ¢ um todo indivisivel carregado de significados, porém, ao mesmo tempo
composto de partes que se articulam entre si.

De inicio, no dizer dialético, esse todo ainda ndo estd claro, mas, ao longo do
processo de imersdo na realidade, ele vai se elucidando e tornando compreensivel. Também
ndo queremos com isso, como alerta Kosik (1976), reduzir o conceito da dialética a uma
metodologia de investigagcdo da realidade, tendo como referéncia a ideia de que “tudo estd em
conexao com tudo” e que “o todo € maior que as partes”. O importante a entender é que o
homem, diante do objeto pesquisado, ndo atua de maneira abstrata, embora, de inicio, muitas
vezes parta das percepgdes iniciais, sem compreender de fato o real. Contudo, ¢ papel da
dialética desconstruir o mundo da aparéncia e compreender que nem sempre aquilo que se
apresenta como real ¢ de fato verdadeiro. A dialética ¢, entdo, “[...] o método da reproducao
espiritual e intelectual da realidade, ¢ o método do desenvolvimento e da explicitacdo dos
fendmenos culturais partindo da atividade pratica objetiva do homem historico” (KOSIK,
1976, p. 39).

Além disso, durante a investigacdo, h4a varias maneiras de buscar o saber
pesquisado, porque ora partimos do conhecimento singular para o geral, ora vice-versa, ja que
nao existe um caminho pré-determinado durante uma dada pesquisa, pois a realidade ndo esta
pronta, ela ¢ resultado da acdo-reflexdo-acdo dos homens, entendidos como seres da praxis.
Nesses termos, a dialética se faz como teoria capaz de explicar a realidade partindo da
totalidade concreta, do mundo objetivo responsavel em construir € desconstruir o fendomeno
investigado. Sobre isto, afirma Kosik (1976, p. 13):

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade, ndo ¢ a de um
abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
especulativamente, porém, a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo historico que exerce sua atividade pratica no trato com a natureza e com

os outros homens, tendo em vista a consecucdo dos proprios fins e interesses, dentro
de um determinado conjunto de relagdes sociais.

Assim, ao sermos instigados a pesquisar a relagdo entre o processo de construgdo

da Diretriz Curricular da EJA, de base freireana, no municipio de Fortaleza, e os desafios da
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pratica pedagdgica docente em sala de aula, ¢ possivel, primeiramente, partirmos das nossas
percepcdes, sensagdes, da aparéncia do fendmeno, até porque os conhecimentos ainda se
apresentam de maneira fragmentada, para depois, entdo, alcangarmos a totalidade concreta,
propria do conhecimento dialético.

Nossa preocupacdo ¢ se, de fato, a pratica pedagogica do professor dialoga com
diversas teorias ou faz aquilo que se denominou chamar de uma “salada”, que ndo ¢ sindnimo
de flexibilidade metodologica, mas de auséncia de clareza da base teorica que acredita, de
consisténcia teorico-metodologica.

Desta forma, o caminho da pesquisa, mediante as leituras dos documentos, as
entrevistas, as observacdes na escola, em sala de aula, foram acompanhadas de muitas
reflexdes, dividas, angustias pedagogicas, desejo de, algumas vezes, poder sugerir, propor...
Almejavamos estar como professora regente em uma sala de aula ou na propria escola,
objetivando pensar outros caminhos para tornar o curriculo vivo para os sujeitos da EJA. Por
outro lado, também percebiamos e faziamos autocritica do nosso desejo, para ndo cometermos
o erro de pensar que a escola, os profissionais que la estdo, ndo buscam fazer acontecer,
acertar, porque a escola também constréi o seu curriculo ao seu modo e partindo da realidade
objetiva: falta de material pedagdgico, nimero insuficiente de funcionarios, problemas de
violéncia, uso de drogas no interior da instituicdo, evasdo, enfim, uma série de dificuldades
para as quais, geralmente, as causas e solugdes estdo fora dos muros escolares.

Mas como na proposta dialética de pesquisa o todo ¢ maior que as partes,
compreendemos que a materialidade de uma diretriz curricular ndo acontece somente por
desejo ou nao dos professores, urge a relevancia de uma tomada de decisdo politica, que
implica em pensar a escola e o curriculo como prioridade central e, desta forma, ndo had como
economizar na compra de material, em investir na formag¢do permanente do professor,
contudo, para além da concep¢do de receitas de como dar aula, mas problematizando o
cotidiano da sala de aula, de maneira que o professor seja capaz de encontrar solucdes para os
problemas postos.

Sendo assim, tais reflexdes serviram de fundamento para compreender que o
marco de referéncia para a Educacdo de Jovens e Adultos precisa ser o da Educagdo Popular.
Insistimos por apontar o educando e o educador como sujeitos do ato pedagdgico,
construtores de saberes, de cultura, e em negar o conhecimento utilitarista, apontando para a
defesa de uma sociedade que nega os valores e os interesses do capital. Nesse sentido, em
seguida, faremos um passeio aproximado pela histéria, situando a EJA nas ultimas décadas,

ao mesmo tempo em que discutimos as concepgoes de curriculo, desde as teorias tradicionais
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até as teorias criticas e pos-criticas, posto ser estas que fundamentam a proposta da diretriz

curricular da rede municipal de Fortaleza na perspectiva freireana.
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3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E AS APROXIMACC)ES COM AS
TEORIAS DO CURRICULO: EM BUSCA DO OLHAR FREIREANO
“Sonhar mais um sonho impossivel
Lutar quando ¢ facil ceder
Vencer o inimigo invencivel

Negar quando a regra ¢ vender”.
(Sonho impossivel/Chico Buarque)

Este capitulo trata sobre a EJA no contexto da Educagao Popular, a partir dos anos
de 1920 até os dias atuais, situando como os setores excluidos da sociedade serviram de
massa de manobra para o poder dominante, através de politicas compensatorias. Por outro
lado, essa articulagao também serviu de instrumento para a defesa da transformagao social, a
partir da efervescéncia dos movimentos sociais da década de 1960 e da pedagogia de Paulo
Freire.

O capitulo também trata das transformagdes que aconteceram na sociedade a
partir dos anos 1990 e de como as mesmas influenciaram as praticas da Educacao Popular e
da Educacdo de Jovens e Adultos, referenciadas em documentos que serviram de marco para a
modalidade de ensino da EJA. Por fim, aponta que a escola necessita trabalhar principios que
ajudem o ser humano a estar no mundo de modo critico e sendo capaz de encontrar respostas
para os problemas de uma sociedade em permanente mudanca.

Estudaremos, ainda com mais propriedade, as teorias criticas do curriculo, por
serem estas as que embasam mais profundamente as diretrizes curriculares do municipio de
Fortaleza. Nao obstante, discutiremos a teoria tradicional e as teorias pos-criticas, que
fundamentam também as concepgdes de curriculo, chamando a atencdo para a necessidade de
refutar a logica fragmentada e de controle que acompanha o cotidiano das praticas escolares.
O objetivo ¢ de que possamos entender o curriculo como espago de disputa, resisténcia e
construcdo social. Para isso, fundamentamo-nos em autores, tais como: Silva (2014), Giroux
(2014), Freire (2005), entre outros.

Por fim, tratamos da concepg¢do freireana de curriculo, a qual nega a abordagem
bancaria de ensino, pautada na memorizacdo e repeticdo dos conteudos programaticos,
desconsiderando as situagdes de vida dos sujeitos durante o processo pedagogico. A defesa,
portanto, da proposta freireana de curriculo, ainda que o mesmo ndo seja um tedrico
especificamente dessa area, ¢ de que este autor compreende a aprendizagem como um

processo ativo, critico, esperangoso e transformador.
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3.1 Educacao Popular e Educacio de Jovens e Adultos: uma interface necessaria

Para abordar essa tematica da Educagdo Popular, ancoramo-nos em autores, tais
como: Brandao (1984; 2008), Di Pierro (2000; 2015), Gonh (2008; 2013) e Damasceno
(2005; 2015). O conceito de Educagdo Popular ¢ quase sempre associado a um trabalho
pedagdgico destinado as minorias sociais. Porém, a mesma sempre existiu como pratica social
da humanidade, posto que na sociedade tribal o chefe tinha o poder da palavra, ndo porque
mandava nos suditos, mas porque ele representava o poder de todos. O saber era comunitario,
era de todos, ndo havia hierarquia, divisdo. Portanto, a pratica pedagodgica sempre existiu,
ainda que ndo existisse a escola, porque o saber e a palavra eram comuns a todos
(BRANDAO, 1984).

Além disso, Brandao (2008) destaca que essa educacdao nao esta datada, ndo ¢
situada em um determinado periodo, ¢ sempre algo novo, contestatério. Existem assim, de
acordo ele, duas vertentes nas concepgdes de Educacdo Popular: uma como um instrumento
politico e pedagdgico a servigo dos trabalhadores e na defesa da transformacao social, e outra
destinada a ajudar os setores excluidos da sociedade a conquistar qualidade de vida, a
plenitude da cidadania. A Educagao Popular tem, assim, tarefas grandes, no entender do autor:
ajudar a transformar o mundo, possibilitar mudancas significativas nas pessoas, forma-las
para serem construtores do mundo, € a mesma precisa ser de qualidade, garantindo que a
cultura e o poder possam ser pensados tomando por base o sujeito, sua condicao de vida, sua
cultura.

Historicamente, segundo Brandao (2000), a Educacao Popular no Brasil se inicia
desde o trabalho educativo dos jesuitas junto aos adultos e adolescentes, mediante a agdo
religiosa, difundindo o evangelho e buscando inculcar nos colonizados as praticas e os valores
dos colonizadores.

Vale ressaltar também que, no final do século XIX e inicio do século XX, ja
existiam algumas experiéncias em Educacdo Popular, como a de escolas voltadas para
operarios adultos e filhos de trabalhadores (embora poucos pudessem frequentd-las), bem
como escolas catolicas que forneciam aulas gratuitas aos pobres (BRANDAO, 2008).

A partir dos anos 1920, se inicia a luta pela defesa da escola publica e o
rompimento da abordagem confessional catdlica na educacdo, com o movimento dos

. . 15 - . . ~
Pioneiros da Escola Nova ~, impulsionado pelo processo de aceleramento da urbanizacdo e

"> Esse movimento foi resultado da luta de intelectuais liberais que almejavam um pais com base urbano-
industrial e, no plano educacional, defendiam a escola publica obrigatodria, laica e gratuita, fundamentada nas
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industrializacdo. Com o entusiasmo da educacdo nesse periodo dos anos 1920 e também nos
anos 1940, havia a compreensao de que a educagdo escolar seria a via certa para acabar com o
atraso ¢ a pobreza no pais, além de ser um meio para a constru¢do de uma sociedade
democratica.

Nesse contexto, se insere a Educacdo de Jovens e Adultos, pensada pelos donos
do poder para integrar as pessoas na sociedade, preparando-as para o desenvolvimento, mas
como essa educagdo permanece em uma estrutura de sociedade desigual, havia o
entendimento de que ela existe para suprir as caréncias de homens e mulheres pobres,
afirmando-se, assim, sua natureza compensatoria (BRANDAO, 1984).

Por isso, na década de 1940, o Estado passou a se responsabilizar mais em relagdo
a educagdo de adolescentes e adultos, expandindo direitos e, desta forma, criou, em 1942, o
Fundo Nacional do Ensino Primario, possibilitando 25% dos recursos para a criagdo de ensino
supletivo dirigido a adolescentes e adultos analfabetos. Também instituiu, em 1947, o Servigo
de Educagdo de Adultos (SEA), responsavel pela elaboragao dos planos anuais destinados ao
ensino supletivo para adolescentes ¢ adultos analfabetos. Iniciou-se, ainda, 0 movimento em
favor da educagao de adultos, através da Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos
(CEAA), buscando oferecer ensino primario para tal publico (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Entretanto, no final da década de 1950 e meados da década 1960, os Movimentos
Sociais e os Centros de Cultura Popular, com base nos trabalhos de Paulo Freire,
compreenderam a educag¢do em outra perspectiva, como um instrumento de politizagdo e
conscientizacdo dos setores populares, contribuindo para que estes construam seu proprio
conhecimento, entendendo que a educacao nao ¢ somente uma atividade de sala de aula, mas
uma pratica critica e criativa.

Vale destacar que o pais vivia, no inicio dos anos de 1960, a partir do governo de
Jodo Goulart, mobilizagdes em torno da implementacdo das chamadas “Reformas de Base'®”,
e, entre elas, a da educacdo. Nesses termos, as experiéncias de Educacao Popular dos anos

1960 que surgiram em Recife, tais como: Movimento de Cultura Popular, Movimento de

teses da pedagogia nova, valendo-se das concepcdes de Dewey, Kilpatrick e outros. Assim, em 1932, publicaram
o célebre Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova, propondo a reformula¢do da politica educacional em
nosso pais (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994).

' Com a renancia de Janio Quadros, toma posse Jodo Goulart, baseando seu governo em torno das ideias
nacionalistas e na efervecéncia politica e ideologica. Para tanto, defendeu as chamadas Reforma de Base, entre
elas, a da educagdo, favorecendo a promogdo de programas voltados para a Educacdo de Jovens e Adultos
(PAIVA, 1987). As reformas de base tratavam-se de temas importantes para a populagdo, como a questdo
agraria, financeira, educacional, entre outros, unindo o campo popular em torno da defesa do nacionalismo.
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17 bem como a

Educacdo de Base, “Campanha de P¢é no Chao Também se Aprende a Ler
Experiéncia Freireana de Alfabetizacdo em Angicos'®, no Rio Grande do Norte, entendiam a
alfabetizacdo como conscientizacao e indagavam o porqué de se alfabetizar, tendo clareza de
que o objetivo era compreender o mundo, buscar solugdes para os problemas das camadas
sociais desfavorecidas, com vistas a constru¢do de uma sociedade justa (FREIRE, 2003).
Porém, também se compreendia que a educacdo de adultos estava para além da alfabetizacao,
mas representava um ato politico de transformagao.

Nao por acaso, um dos momentos mais notaveis da Educagao Popular aconteceu
nessa década de 1960, abortado pela Ditadura Militar, visto que o Estado autoritario desfez a
proposta de educacdo progressista que vinha sendo construida e criou outra, em 1969, com o
intuito de servir de base para a manutengdo do sistema, no caso, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagio (MOBRAL)".

Apesar de a Educagdo Popular ter surgido mais especificamente nos anos de 1960,
ela ndo estd morta, reinventa-se a cada dia, mediante novos saberes ¢ novas praticas, isto
porque o homem, sendo um ser essencialmente historico, ¢ capaz de modificar sua historia,
uma vez que a mesma ¢ resultado do agir. Em outras palavras, a educacdo, para Paulo Freire,
¢ um ato essencialmente politico e criador, que toma como referéncia a realidade dada.

Com o fim da ditadura e com o processo de redemocratizagdo do pais, retomam-se
as ideias freireanas. A tOnica da visdo freireana ¢ que sera através do didlogo que o homem

problematizara sua realidade, negando a existéncia de um ser abstrato e desligado do mundo

'" A referida campanha fazia parte dos Movimentos de Cultura Popular (MCP), que aconteceram no Estado do
Rio Grande do Norte, na década de 60. Partia-se do pressuposto de que era fundamental desalienar a nossa
cultura, como uma maneira de propiciar a forma¢ao de uma consciéncia politica e social do povo. A campanha
foi criada pela prefeitura de Natal, no ano de 1961, atendendo aos anseios de comité dos bairros, visto que
consideravam o analfabetismo o principal problema da comunidade. Primeiro, as comunidades cederam salas
ociosas a prefeitura para a realizagdo das aulas de educagdo de adultos, mas, posteriormente, foram construidas
salas de aula em terrenos baldios, que funcionavam com classes primarias no diurno e salas com adultos no
perido noturno (PAIVA, 1987).

'S A primeira experiéncia extensiva de alfabetizagio em 40 horas, baseada no método de Paulo Freire, aconteceu
na cidade de Angicos — Rio Grande do Norte — como uma experiéncia piloto, utilizando-se recursos do Estado.
Primeiramente, se fez a pesquisa do universo vocabular da localidade, seguindo a orientagdo do método, fichas
de alfabetizacdo foram elaboradas, estudantes universitarios foram orientados, convidaram alunos e organizaram
as salas de aula. Tal experiéncia obteve €xito, contemplando 400 alunos. (PAIVA, 1987). “Tal experiéncia teve
inicio em 18 de janeiro de 1963 e, em 2 de abril, na 40 hora, realizou-se a solenidade de encerramento, com
discurso do presidente Jodo Goulart. O método de alfabetizacdo experimentado em Angicos teve repercussao
nacional e internacional. Em 1964, com o golpe militar, todos os coordenadores e alfabetizandos sofreram
perseguicdes e muitos, o exilio” (GUERRA, 2013, p. 21).

' 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL) foi criado no contexto da ditadura militar em 1969,
com o objetivo de extinguir o analfabetismo no pais, através de um ensino funcional que garantisse o dominio
rudimentar da leitura e escrita para os jovens e adultos. O objetivo desse programa era legitimar a nova ordem
politica implantada. Em 1985 foi extinto, uma vez que estava desacreditado nos meios politicos e educacionais,
sendo substituido pela Fundagdo Nacional para Educagdo de Jovens e Adultos — FUNDACAO EDUCAR (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).
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real. Defende, pois, a pedagogia problematizadora, a qual sera construida com o oprimido, na
luta incessante para o resgate da sua humanidade ha tempo perdida. Foi nesse sentido que a
Educagao Popular era vista, no dizer de Gohn (2013), como parte integrante do processo de
organizacdo das classes e camadas populares, pois, no periodo do regime militar e da
transicao democratica, ela de fato mobilizava e organizava o povo.

Diante desse novo modelo do Estado capitalista, surgem os chamado “Novos
Movimentos Sociais”, nos anos 1980, caracterizados por novas maneiras de resisténcias e
organizagdo, tanto no ambito urbano como rural, uma nova organizacao sindical, conhecido
como “novo sindicalismo” e movimentos ligados as questdes étnico-culturais. Tais
movimentos trabalham com novos valores, buscando a concretizagdo de direitos sociais que
podem ser tansformados em politicas publicas permanentes (DAMASCENO, 2015).

Nao obstante, as transformagdes econdmicas, sociais € politicas dos anos 1990,
pelas quais passou e vem passando o capital, referenciado nas politicas de globalizagdo e
neoliberalismo, influenciaram, sobremaneira, os rumos dos movimentos sociais e da
Educacdo Popular, no sentido de pensé-la do ponto de vista pragmatico, da pedagogia dos
resultados, da eficiéncia e eficacia. O importante, pois, € ser ativo para ndo se desperdigarem
financiamentos publicos e privados, ja que, atualmente, os movimentos estdo mais proximos
de projetos e programas institucionais (GOHN, 2013).

Nao por acaso, nos anos 1990, a Educacdao de Jovens e Adultos sofreu grandes
ataques, comprometendo a qualidade do ensino, pelo fato de a matricula da EJA ndo servir de
calculo para o Fundo de Manuten¢do do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF)® e, desse modo, a modalidade ficou com seu financiamento comprometido®'.
Nesse periodo, programas que envolviam a modalidade contaram com a parceria de diferentes
orgaos, o que contribuiu para a desresponsabilizagdo do Estado diante das politicas publicas

de ensino, e o direito basico dos adultos a educacdo ficou a espera da mobilizagdo da

* O Fundo de Manuten¢io do Ensino Fundamental e Valorizagio do Magistério (FUNDEF) foi criado no
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, através da Emenda Constitucional n® 14 de setembro de
1996, e regulamentado pela lei n® 9424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n® 2264, de junho de
1997. O mesmo foi implementado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, visando subvincular os recursos
constitucionalmente destinados a educacdo de forma exclusiva para o Ensino Fundamental de 1* a 8* série.
Disponivel em: <http://www. portal.mec.gov.br>. Acesso em: 03 jul. 2017.

2! Machado (2009) destaca que o Presidente Fernando Henrique Cardoso atuou de maneira contraditéria quando
sancionou a LDB n° 9.424/96. A referida lei garantia oferta de educagdo para todos, mas vetou recursos do
Fundo de Manuten¢@o do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) para a EJA, impedindo
que as matriculas da modalidade fossem consideradas na redistribuicdo dos recursos do fundo. Assim, a EJA
passou a existir, praticamente, na época do governo FHC, por meio do Programa Alfabetizagdo Solidaria e
somente depois € que surgiu o apoio do governo a EJA, por meio do “Programa Recomego”, permitindo a
transferéncia, em carater suplementar, de recursos financeiros para a modalidade. Disponivel em:
<http://www.forumeja.org.br>. Acesso em: 21 nov. 2016.
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sociedade civil (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Na pratica, a Educagido de Jovens e Adultos
continuou vivendo em funcdo das campanhas de alfabetizagdo, entendendo o analfabetismo
como uma chaga que precisa ser banida do pais, além de se negar a continuidade dos estudos
dos educandos.

Apesar da consciéncia critica de muitos educandos e educadores, ndo foi possivel
modificar os rumos da Educag¢do de Jovens e Adultos no pais nesse periodo, pois a
transformagado da realidade ndo depende somente da nossa vontade, ha em curso um processo
histérico e social que depende da tarefa de todos os homens enquanto seres da praxis, pois o
“[...] dominio das estruturas socioecondmicas, o conhecimento mais critico da realidade, que
adquirimos através do seu desvelamento, ndo opera por si s6, a mudanca da realidade”
(FREIRE, 1992, p. 32).

Nessa tarefa historica de construir uma nova educagdo para os jovens e adultos
desse pais, em 2006, foi criado o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagao
Bésica e da Valorizagdo dos Profissionais da Educagio (FUNDEB)™, em substitui¢do ao
FUNDEF, destinando recursos para os outros niveis ¢ modalidades de ensino, no caso, a EJA
passa a ser contemplada. Ressaltamos, todavia, que tal conquista foi resultado da luta e
organizagdo dos movimentos sociais, entre eles, o Forum Nacional de EJA.

Por outro lado, assistimos outros modos de se fazer Educacdo Popular, uma vez
que novas formas de mobilizacdo tém surgido mediante a atuacdo dos sujeitos presentes na
sociedade civil, que lutam e disputam de forma permanente os espacos do Estado. Desta
forma, assumir o pensamento freireano na educagdo ¢ fundamental, pois Freire (1992) alerta
que a educacdo ndo pode adotar o paradigma empresarial, transformando os seres humanos
em cidaddos consumidores e negando sua subjetividade, desde que ndo seja a econdmica.

Nesse sentido, na obra Pedagogia da Esperanca, Freire (1992) chama a atengao
para o perigo da ideologia da pos-modernidade™ de direita, para a luta dos oprimidos, posto

que a mesma suprimiu classes sociais, ideologias, sonhos e utopias. Por outro lado, reafirma a

22 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagio Basica e da Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdao (FUNDEB) foi criado no governo Luis Inacio Lula da Silva, pela Emenda Constitucional n® 53 de
2006, transformada em lei federal n° 11.494, de 2007 e pelo Decreto n® 6. 253/2007, ampliando sua abrangéncia
em relagdo ao FUNDEF, ja que contempla os outros niveis e modalidades de ensino. Apesar de a EJA estar
contemplada no FUNDEB, ainda ndo existe tratamento igualitario para os estudantes dessa modalidade de ensino
em relagdo a distribuicao dos recursos.

» A pés-modernidade se refere a uma diversidade de campos: intelectuais, politicos, estéticos e epistemologicos.
Do ponto de vista social, politico e filos6fico, o pds-modernismo questiona os principios do iluminismo, a crenga
na ciéncia, na razao, na racionalidade, no progresso, como se 0os mesmos fossem responsaveis pela opressdao
humana. Ao mesmo tempo, contesta a autonomia do sujeito moderno, pois este ndo ¢ entendido como um
homem que pensa, fala e produz, mas como alguém dirigido pelo exterior, pelas institui¢des, o discurso (SILVA,
2014).
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importancia da p6és-modernidade de esquerda para o ganho da luta dos pobres e a necessidade
de se estudar mais profundamente o tema do poder. No entanto, a visdo progressista da pos-
modernidade pode ensinar que nem sempre a vitoria total da revolugdo significa que ela nao
se perca ao final, pela auséncia da compreensao de que a luta € processo e o poder precisa ser
recriado todos os dias. Por isso, historicamente, a EJA se restringiu a alfabetiza¢ao, renegando
0 acesso a outros niveis e graus de ensino.
Devemos insistir em uma compreensdo do que seja a Educacdo Popular que,
acredito... Ela ndo é, repito, algo que historicamente surgiu em um lugar (entre
Angicos e Recife) na aurora dos anos sessenta a dai em diante viveu, antes, durante
e depois do regime militar no Brasil, a ligeireza de um ‘fogo de palha’. Ela ndo é
algo que, entre ainda brasas e ja cinzas, depois de dado o seu recado pedagdgico,
subsiste apenas como um residuo liminar através de algumas tultimas e persistentes
experiéncias isoladas, em alguns escritos passadistas, que, lidos e dialogados em

seus ultimos encontros, congressos € simpoésios que, em vez de celebrarem o seu
veldrio, insistem ainda em festejar mais um aniversario. (BRANDAO, 2013, p. 12).

Reafirma-se, assim, a tarefa critica da Educa¢ao Popular, no sentido da
necessidade de reinvengao cotidiana, contribuindo para que as classes populares superem o
medo da opressdao. Para tal conquista, porém, os oprimidos devem se vestir da disciplina
intelectual, uma vez que ela ¢ uma das pilastras sociais e politicas na conquista da democracia
e da cidadania. Por isso, ¢ importante organizar o pensar, o agir e o sentir, adquirindo ousadia
para fazer acontecer, perceber os limites humanos, considerar valores éticos, politicos, sociais,
respeitar a diversidade, usar a sensibilidade, superando a dissociagdo dos saberes, isto €, o
saber cientifico ndo ¢ superior ao saber popular (FREIRE, 2008).

Feito isto, passamos a refletir sobre a relevancia da articulagdo entre Educagdo
Popular e Educagdo de Jovens e Adultos. Ao verificarmos que o direito humano a EJA ainda
tem muito a avangar, haja vista as acoes destinadas a essa modalidade ainda serem limitadas,
em funcdo da auséncia de uma politica real que garanta a continuidade de estudos para jovens
e adultos, reafirmamos a importancia da interface Educa¢do Popular e Educagdo de Jovens e
Adultos.

Essa interface ¢ importante, embora ambas nem sempre atendam o mesmo
publico, e tratam de praticas educativas diferentes, como afirma Oliveira (2010). A EJA trata
de uma modalidade de ensino oficial e a Educacdo Popular, com sua dimensdo cultural e
educativa, se refere a outras praticas, mais ligadas ao terceiro setor, contudo, possuem em
comum o fato de serem vistas de forma discriminatoria pela compreensdo de que os governos
realizam ag¢des com a finalidade da compensagdo, objetivando suprir o chamado “tempo

perdido”.
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Para Damasceno (2005), existem duas dimensdes da Educagdo Popular: a
primeira diz respeito as politicas voltadas para os segmentos populares com a ajuda
governamental, por entender que ¢ responsabilidade do Estado a garantia de direitos que
beneficiem a populacdo. Ao mesmo tempo, por compreender que a educacao publica ¢ um
espaco conquistado pela sociedade civil nesse Estado que ndo ¢ monolitico e, portanto, sofre
as pressoes das lutas sociais, da propria dialética. A segunda trata da Educacdo Popular
articulada com a luta social, ou seja, a pratica educativa se entrelaca com as organizagdes de
luta dos setores populares, pelo entendimento de que a educagdo ¢ um instrumento
fundamental para a conquista das transformagdes sociais.

Urge, assim, a relevancia da unido da pratica pedagdgica que acontece na escola
com a pratica educativa do movimento social, pois a autora entende que lutar pelo direito a
educagao publica ¢ também lutar pela transformacdo social. Nesse sentido, cabe a escola
articular o saber sistematizado historicamente pelos homens, isto é, o saber cientifico, com
aqueles forjados na vida real, na luta social.

Damasceno (2005) ressalta, entdo, o exemplo do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), que constroi um saber social mediante a luta que realiza na defesa
das populacdes rurais e, ao mesmo tempo, eles proprios definem a escola e o curriculo que
almejam para seus filhos, no exercicio permanente da prdxis educativa.

H4& muito, portanto, o que aprender com a Educagdo Popular! Apesar das
diferengas, a EJA requer a necessidade de aprender a luta contra a discriminagdo, a
desigualdade social, a busca de praticas efetivas que traduzem a democracia no interior das
salas de aulas, das escolas, da sociedade, o pensamento reflexivo capaz de contribuir para
alterar a ordem societal existente, enfim, o exercicio da praxis necessaria ao sujeito que
constrdi o conhecimento em conjunto com os outros seres humanos e ¢ capaz de transformar
os rumos da histdria.

Essa ¢ uma das buscas que a Educagdo de Jovens e Adultos vem procurando
desenvolver ao longo do seu processo historico, por compreender que a educagado ¢ direito de
todos e ao longo da vida e, portanto, ndo se restringe ao periodo da alfabetizacdo, mas
significa a garantia de se escolarizar de acordo com os desejos e sonhos de cada pessoa
individualmente.

Como ja citamos, o FUNDEB destina verbas para a EJA, mas ndo existe, até o
momento, tratamento igualitario para os alunos dessa modalidade e ainda temos campanhas

de alfabetizagcdo, quando deveria existir uma politica publica série que garantisse a
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escolarizagdo para jovens e adultos. O novo Plano Nacional de Educacio (PNE)** ainda
busca, por exemplo, na meta 8, que propde elevar a escolaridade média da populacdo de 18 a
29 anos, atingir no maximo 12 anos de estudo. Porém, o cumprimento dessa meta tem como
obstaculo questdes de classe social, renda, etnia, entre outras.

A sociedade civil organizada também vivenciou um movimento de tensdo em
torno da aprovagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada pelo Ministro
da Educagao José Mendonga em 20 de dezembro de 2017, cuja responsabilidade ¢ definir os
conhecimentos fundamentais que os estudantes devem aprender na educagdo bdasica. A
construcao dessa base ja estava prevista na Constituicdo de 1988, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais ¢ no Plano Nacional de Educacdo aprovado em 2014, com o intuito de contribuir
para a qualidade da educagdo no nosso pais, mas com base em principios éticos, estéticos e
politicos (MEC, 2018).

A BNCC, contudo, vem recebendo diversas criticas da sociedade civil organizada,
por ter modificado o projeto em 2010 encaminhado pela Conferéncia Nacional de Educagao
(CONAE), espaco este onde houve um didlogo satisfatério em torno do tema e pelo fato do
MEC, segundo a Associagcdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED)
e a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABDC), ter cedido a concep¢do mercadoldgica de
ensino, centrada num curriculo uniforme, na testagem da avaliacdo de larga escala e na
responsabilizacdo de gestores e professores. Além disso, as refreridas associagdes também
questionaram o fato de ndo ter acontecido uma avaliacdo critica acerca das Diretrizes
Curriculares Nacionais, bem como dos Parametros Curriculares Nacionais, que ainda
fundamentam muitas praticas escolares, além de ndo garantir o principio da diversidade
necessario a todos os niveis e modalidades de ensino.

Para a ANPED e ABDC (2015), para uma proposta caminhar em dire¢do aos
conteudos, objetivos e areas do conhecimento, ¢ preciso discutir qual a concepcdo de
curriculo, avaliacdo e direitos de aprendizagem, pois a educacdo nao se reume em conteudos e
sua qualidade ndio é sindnimo de testes padronizados. E fundamental que os conteudos
escolares sejam embasados em contetdos sociais. Outra critica se refere ao fato de que a
metodologia para a realizagdo da BNCC nao foi democratica, haja vista que o processo se
definia em fazer acréscimos a conteudos anteriormente estabelecidos, acrescentando ou

modificando o que ja estava posto. Vivenciamos essa experiéncia na pratica, por ocasido de

** 0 novo Plano Nacional de Educagio foi aprovado no governo de Dilma Roussef, instituido pela Lei n° 13.005,
de 25 de junho de 2014, visando tragar diretrizes e metas para o ensino em todos os niveis, estabelecido um
prazo de 10 anos para o cumprimento dos objetivos definidos. Disponivel em: <http://www.pne.gov.br>. Acesso
em: 04 jul. 2017.
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um semindrio da base local, que aconteceu no Estado do Ceard, no ano de 2016, e no grupo a
qual faziamos parte, quando entdo deveriamos expressar em somente um pardgrafo a
concepgao da EJA e sua fungdo.

Nao obstante, a EJA nao esta presente na BNCC e existe a promessa do
Ministério da Educacdo de que a mesma serd tratada em documento posterior. A apreenssao
sobre o tema acontece em virtude também de que o proprio movimento dos Féruns de EJA no
Brasil ¢ contrario a BNCC, por entender que a modalidade, por sua especifidade, deve ter um
curriculo proprio fundamentado no didlogo e levando em conta a diversidade dos sujeitos
(SANTOS; LEMOS, 2015). O curriculo aqui ndo é compreendido como listagem de
disciplinas e conteudos que serdo ministrados.

Apesar de concordarmos que a concepcao da Base nao da conta da especificidade
da EJA, ao mesmo tempo, refletimos, como Santos e Lemos (2015), que a auséncia da EJA na
BNCC ¢ um movimento para invibilializar a modalidade no seu processo historico de
constru¢do e luta. Por isso, para nos, embora contraditério, ter a EJA expressa na BNCC,
poderia ser uma forma de pressionar o atual governo brasileiro para a defesa da modalidade
como direito basico para todos € como educagdo pemanente.

Nesse sentido, saber fazer a leitura politica e ideolégica da conjuntura ¢
imprescindivel porque, assim, mostramos que sabemos ler as palavras ocultas contidas nas
leis, nas tomadas de decisdes a partir do seu contexto, do mundo vivido. Para tanto, ¢
fundamental saber ler, no sentido freireano (a leitura do mundo precede a leitura da palavra),
como uma necessidade urgente para toda e qualquer pessoa, frente ao crescimento da “onda”
conservadora que vem tomando conta da maioria dos paises, estados € municipios nos ultimos
tempos. Ora, saber ler implica entender o mundo ao seu redor, ndo ¢ mera decodificacdo e
repeti¢do de codigos linguisticos, ndo ¢ um aprendizado mecanico, mas ¢ também um ato
politico, capaz de colaborar para que o homem reescreva a sua vida, sua histéria e a da
coletividade.

A educagdo ¢ prdxis social, € ato politico, agao propria dos seres humanos, dessa
maneira, ha de contribuir para a formagao politica dos sujeitos, no sentido de colaborar para
que se tornem seres historicos, capaz de modificar a historia individual e coletiva. Eis,
portanto, sua capacidade de reinvencao, de recriar a sociedade e a educagdo na qual estd
inserida. Nessa perspectiva, a EJA se reinventa a luz da Educa¢do Popular, quando estudantes

ocupam escolas em defesa da qualidade do processo de ensino-aprendizagem, educadores vao
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as ruas reivindicar democracia no pais, tal como caso recente no Brasil diante do golpe®,
educadores e educandos se organizam nos foruns de EJA, mulheres se organizam em marcha
na defesa dos seus direitos, enfim, a medida que homens e mulheres exercem a fungdo de
sujeitos politicos da acao pedagogica.

No tocante a escola de EJA, dita regular, ndo ha como lidar com os sujeitos sem
respeitar seus modos de vida, seus saberes, uma vez que a especificidade de tais sujeitos
requer curriculos que rompam com a abordagem tradicional do processo ensino e
aprendizagem e considerem temas diversos, como trabalho, cultura, questdao de género, raca,
entre outros, no trabalho pedagogico escolar. Isto porque, de acordo com Freire (2008, p. 80),
“Nossa tarefa ndo se esgota no ensino da matematica, da geografia, da sintaxe, da historia.
Implicando a seriedade ¢ a competéncia com que ensinemos esses conteudos, nossa tarefa
exige 0 nosso compromisso € engajamento em favor da superacdo das injustigas sociais”.

E nessa perspectiva de compromisso pela superagdo das injusticas sociais que a
Educacdo de Jovens e Adultos se articula com a Educagdo Popular na luta social em torno da
defesa do direito a educacao. Para tanto, essa caminhada constituiu-se nos diferentes espacos
da sociedade civil organizada, como em instituicdes em nivel internacional, nacional e local.

Observemos, pois, a seguir, tal organizagao.

3.2 A Educaciao de Jovens e Adultos na atualidade: das conquistas no aAmbito das

CONFITEAS as demandas no cotidiano escolar

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdao e a Cultura (UNESCO),
criada em 1947, apés a Segunda Guerra Mundial, € integrada a Organizagdo das Nagdes
Unidas (ONU) e elabora politicas educacionais na perspectiva internacional. Um dos seus
principais objetivos ¢ a redugdo do analfabetismo no mundo, orientando seus paises membros
a formular politicas voltadas para a educacdo de adultos que contribuam para diminuir o
numero de analfabetos e elevar a escolaridade das pessoas. Assim, a UNESCO j4 realizou, em
parceria com os paises membros, seis Conferéncias Internacionais da Educagdo de Adultos
(CONFINTEA) com vistas a fazer uma avaliagdo mundial sobre as politicas destinadas a

educagdo de adultos, bem como, elaborar metas para a garantia do direito a educacao.

* A ex-presidenta do Brasil Dilma Rousseff (Partido dos Trabalhadores — PT) foi eleita democraticamente no
ano de 2014, porém, foi afastada das suas fung¢des no dia 31 de agosto de 2016, pelo processo denominado de
Impeachment, sob a acusagdo de crime de responsabilidade fiscal. Nao obstante, diversos movimentos sociais,
artistas e intelectuais consideraram tal afastamento um golpe parlamentar, golpe este que assume caracteristicas
diferentes do periodo militar, tendo em vista ndo se utilizar da forga coercitiva do Estado, mas do poder do
parlamento mediante a tomada de decisdo de deputados e senadores.
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A 1 conferéncia aconteceu na Dinamarca, em 1949, com o intuito de colocar na
ordem do dia a discussdo sobre os direitos humanos e a paz no mundo; a II conferéncia
realizou-se no Canada, em 1960, discutindo a Educacdo de Jovens e Adultos como
continuidade da educacao formal, uma educacao permanente, uma educagao também de base;
a III conferéncia deu-se no Japao, em 1972, focando o debate em torno da EJA enquanto
“supléncia” do Ensino Fundamental, por isso, a busca de reintroduzir os analfabetos no
sistema formal de educagdo. Para a IV conferéncia, que aconteceu em Paris, no ano de 1985,
o cerne do debate foi a pluralidade do conceito de educacao de adultos, entendendo que esta
nao se desvincula das necessidades basicas de aprendizagem (GADOTTI, 2009).

Além dessas conferéncias ja citadas, destacamos, em especial, a realizagdo das V
e VI conferéncias, em virtude da ampliacdo do conceito de educacdo de adultos, englobando
diversos processos de aprendizagem que consideramos imprescindiveis para a discussdao
acerca de um curriculo de base freireana. A V Conferéncia, ocorrida em Hamburgo, na
Alemanha, no ano de 1997, representou um marco para o campo da EJA, pois, a partir desse
periodo, ampliou-se a concep¢do de Educagdo de Jovens e Adultos, entendida como educacao
ao longo da vida, e ndo somente voltada para a escolarizacdo, incluindo, desde entdo, as
aprendizagens informais.

Tal concepcao esta contida na formulacao de dois documentos que influenciaram
as politicas voltadas para a EJA, a saber: Declara¢do de Hamburgo e a Agenda Para o Futuro
(BRASIL, 2007). A VI CONFINTEA, ocorrida no Brasil, na cidade de Belém, em 2009,
segue nessa mesma perspectiva, isto €, reafirmando a busca por uma Educacdo de Jovens e
Adultos baseada em valores inclusivos, emancipatorios, humanistas e produziu o documento
Marco da A¢do de Belem (BRASIL, 2010).

Este documento faz, logo na sua apresentagdo, o reconhecimento de que o grande
desafio € passar da retorica a acdo, no que diz respeito a implementacao de politicas publicas
voltadas para a EJA, garantindo o direito a educacdo para todos. Para isso, diversas
recomendacdes foram feitas nos temas relativos a Alfabetizacdo de Adultos: Politicas;
Governanca; Financiamento; Participacdo, Inclusdo e Equidade; Qualidade e Monitoramento
da implementag¢@o do Marco da Ac¢ao de Belém.

Entretanto, em recente trabalho, Di Pierro e Haddad (2015) analisam que os
compromissos firmados na CONFINTEA VI perderam relevancia no plano internacional,
visto que grande parte dos paises apresenta descompromisso com o monitoramento € a
melhoria das politicas de EJA. Para os autores, os relatorios internacionais elaborados pelo

Instituto da UNESCO para a Educacdo ao Longo da Vida t€m limitagdes, pela auséncia de
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dados dos paises membros. Apesar disso, com tais conferéncias, reafirma-se o direito a
educacdo como um processo permanente, a fim de propiciar a todos a atualizacdo de
conhecimentos por toda a vida, em razdo da promessa de garantir a conquista de
conhecimentos até entdo negados por uma sociedade onde o imperativo do sobreviver ¢ maior
que o direito ao estudo, ao prazer.

A compreensdo de que a educagdo das pessoas jovens e adultas deve ser
permanente significa possibilitar que o homem se desenvolva em todas as suas dimensoes e
vivencie multiplas experiéncias, independente da fase em que esteja: jovem, adulto ou idoso.
Além disso, a educacdo permanente, como um direito social e humano, ¢ um instrumento para
a conquista da democracia, da cidadania plena, uma vez que pode contribuir para afirmar, na
pratica, a vocacdo ontoldgica e historica do homem.

Nao obstante, estudiosos da Educacao de Jovens e Adultos, como Lima (2007),
Rodrigues (2011), Ventura (2013), Gadotti (2016), entre outros, refletem de maneira critica
acerca do conceito de educagdo ao longo da vida, afirmando que o mesmo possui uma visao
instrumental do que seja aprendizagem continuada, em detrimento da formacao integral do
sujeito, a0 mesmo tempo em que estd voltado para os interesses do mercado de trabalho, da
competitividade econdmica, priorizando o capital humano e a empregabilidade, embora o
referido conceito tenha surgido com base em uma légica humanista. Lima (2006) ainda
adverte que o conceito de aprendizagem ao longo da vida adquire, nos dias atuais, um carater
utilitarista e passa a ser confundido com uma visdo limitada de escolarizagdo ou formacgao
profissional, entendendo a EJA apenas com fungdes remediativas, na perspectiva de incluir
socialmente os educandos das periferias. Para o autor, a UNESCO ¢ sabedora dessa tensao em
torno do conceito de educacao ao longo da vida, mas vive a tentativa da busca do dialogo
entre visdes divergentes, procurando resistir a subordinagdo total da educa¢do ao mundo do
mercado, bem como, a predominancia do tecnicismo na educagao.

Para além, nos diz Gadotti (2016) que o principio basico da pedagogia ¢ a
educagdo no seu carater permanente, integral, pois o0 homem estd sempre em processo de
educacdo e esta se funda na relacdo dialética entre teoria e pratica. Assim, ela ndo diz respeito
somente a educacdo escolar, mas também aquela que acontece em espacos nao formais. Freire
(1996, p. 50) nos diz também que “[...] o inacabamento do ser ou sua inconclusdo € proprio da
experiéncia vital. Onde héd vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o
inacabamento se tornou consciente”.

Portanto, a Educacdo de Jovens e Adultos deve se referenciar nos principios da

Educagao Popular. Requer, por isso, partir do pressuposto de que a mesma ¢ uma pratica
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social capaz de problematizar criticamente o mundo vivido do sujeito, de maneira que
contribua para o homem encontrar respostas para os problemas individuais e coletivos. Para
tanto, ¢ fundamental a efetivacdo de uma educacao problematizadora e dialdgica, com base na
fé, no amor, na humildade e no respeito as diferengas, reconhecendo que o educador nao sabe
tudo e que o educando também ndo ignora tudo, mas ambos possuem saberes diferentes.

Nao negamos, com isso, o fato de que as mudangas da sociedade atual estdo a
exigir de cada pessoa um conjunto de habilidades intelectuais, comunicativas e sociais que sO
podem ser apreendidas sob a base de uma so6lida educacgdo basica. No caso especifico da EJA,
inimeras situacdes surgem no cotidiano de vida das mulheres e homens, que impdem a
necessidade de saber ler, interpretar, compreender, realizar operagdes logicas complexas,
sendo capazes também de saber dar respostas aos diversos problemas que surgem no local de
trabalho, na vida familiar e social. Por outro lado, ndo podemos reduzir o processo de
alfabetizagdo a uma questdo de aprender a ler e escrever, mas ¢ preciso ampliar a
compreensdo, visto que ¢ um projeto politico da constru¢ao de um novo homem, uma nova
educagdo e outra sociedade. Afirma, entdo, Freire (2011, p. 79), sobre a alfabetizagao:

Aprender a ler e escrever se faz assim uma oportunidade para que mulheres e
homens percebam o que realmente significa dizer a palavra: um comportamento

humano que envolve agao e reflexdo. Dizer a palavra, em um sentido verdadeiro, ¢ o
direito de expressar-se e expressar o mundo, de criar e recriar, de decidir, de optar.

A concepgdo freireana esta embutida na concepgdo expressa na Declaragao de
Hamburgo. Observemos, entao:
A alfabetizacdo, concebida como o conhecimento basico, necessario a todos num
mundo em transformagao em sentido amplo, ¢ um direito humano fundamental.
A alfabetizagdo tem também o papel de promover a participagdo em atividades

sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser requisito basico para a
educacdo continuada durante toda a vida. (PAIVA et al, 2004, p. 45).

Tal concepgao, ¢ referendada na VI CONFINTEA, que diz no Marco de Belém
(2010, p. 07):
O direito & alfabetizagio é parte inerente do direito & educagdo. E um pré-requisito
para o desenvolvimento do empoderamento pessoal, social, econdmico e politico. A
alfabetizacdo ¢ um instrumento essencial de constru¢do de capacidades nas pessoas

para que possam enfrentar os desafios e as complexidades da vida, da cultura, da
economia e da sociedade.

Assim, a concepcao de alfabetizagdo ¢ algo mais amplo e, por isso, os programas
destinados a alfabetizar com curta duracdo sdo insuficientes para cumprir seu papel de dotar a
pessoa do seu pleno direito. E preciso também que acontecam melhorias nas condigdes sociais

de vida do jovem e adulto para que o quadro do analfabetismo no pais obtenha melhorias
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reais, em outras palavras, a erradicagdo do analfabetismo ndo depende somente da educacio,
pois existe estreita associacdo entre a incidéncia da pobreza e as restricdes do acesso a
educagdo (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Assim, nao ¢ demais insistir que ndo se pode restringir a EJA ao processo de
alfabetizacdo, mas entendé-la como direito humano e, portanto, ¢ fundamental a garantia da
escolarizagdo plena para jovens e adultos.

Para no6s, a capacidade criadora do homem ¢ que pode possibilitar a elaboragao de
acOes efetivas para a melhoria da educagdo voltada ao publico jovem e adulto, embora
algumas experiéncias de governo demonstrem frustragdes no tocante as politicas educacionais
para a modalidade.

Em se tratando da legislagdo sobre educacdo, em um recente Semindrio
Internacional de Educacdo ao Longo da Vida e Balanco Intermediario da VI CONFINTEA no
Brasil, que aconteceu no periodo de 25 a 27 de abril de 2016, em Brasilia, Jamil Cury
destacou em sua palestra que “todos os Planos de Educagdo fracassaram no pais e no caso do
Plano Nacional de Educa¢do (2001-2010) foram elaboradas grandes metas; contudo, nao
havia meios para efetiva-las porque nao existia financiamento”. No tocante ao atual Plano
Nacional de Educag¢dao (PNE) (2014-2024), Cury questiona se conseguiremos cumprir as
metas estabelecidas, diante do atual contexto de crise que o pais atravessa, em razao das
ameacas a democracia, at€¢ porque afirma que os direitos sociais sao mais dificeis de serem
protegidos do que os outros direitos, nos momentos de crise.

Mas como a EJA ndo ¢ um campo neutro, ¢ um espago de disputa, nesse mesmo
seminario, os Foruns EJA Brasil®® elaboraram um manifesto em defesa do respeito a
soberania do processo eleitoral e a manuten¢do do Estado Democratico de Direito, de acordo
com a Constituicdo de 1988, por entenderem que estdo em jogo politicas que beneficiam
jovens, adultos e idosos desse pais e, por isso, ndo aceitardo retrocessos, reafirmando fazer da
rua um espaco de luta pela democracia.

Assim, mais uma vez a Educag¢do de Jovens e Adultos se alia a concepcao de
Educacdo Popular, por compreender que “Em sintese, ndo s6 a educacdo tem um carater

politico e como tal pode e deve engravidar os movimentos sociais, como 0s movimentos

% Os Foruns de Educacao de Jovens e Adultos do Brasil, criados nos anos de 1990, sdo constituidos de
segmentos organizados da sociedade na forma de movimentos, coletivos, institui¢des e individuos dedicados(as)
a defesa do direito humano a educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas trabalhadoras, organizadas em cada
estado e distrito federal de forma horizontal, autbnoma e suprapartidaria, voltadas a defesa e ao desenvolvimento
da educagdo emancipatoria, popular e ao longo da toda a vida, como direito de todos em prol de uma sociedade
justa, democratica e plural. (Carta de Principios aprovada em plenario do XIV Encontro Nacional de Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), em 2015, na cidade de Goidnia (GO)). Disponivel em:
<http://www.forumeja.org.br>. Acesso em: 21 nov. 2016.
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populares sdo educativos e inovam a educagdo; sdo a forga instituinte da pratica educativa”
(FAVERO, 2013, p. 53).

Urge, portanto, a necessidade de desenvolvermos um trabalho educativo escolar
pautado em uma proposta de curriculo progressista, que rompa com a ldgica racionalista e
instrumental, que possua um contetudo politico, buscando dialogar sobre o tipo de pessoa que
se deseja formar e quais as contribui¢des para a conquista das identidades individuais e
coletivas que se deseja construir em cada ser humano.

No caso especifico da EJA, em que os sujeitos tiveram seu direito de escolarizar-
se usurpado, somente faz sentido uma escola que trabalhe principios, conhecimentos e saberes
capazes de ajuda-los a estar no mundo de forma critica e ativa, com vistas a serem capazes de
agir para modificar sua histdria individual e social.

Existe atualmente, porém, uma corrida para garantir que as pessoas se
alfabetizam, mas, muitas vezes, pensando nas avaliagdes de larga escala e ndo para o
individuo ser capaz de ampliar horizontes, viajar no mundo letrado da leitura, viver a catarse
do que ¢ ler a sua vida. E, no caso da EJA, a leitura tem a funcdo de buscar incluir os sujeitos
no mercado de trabalho ou por encontrar formas de sobrevivéncia diante de um mundo de
poucas esperangas, ndo se permitindo mais que o jovem, o adulto ou idoso sonhe outras
possibilidades que ndo seja a de se adaptar a realidade capitalista vigente. Esquece-se também
que a educagdo ndo € capaz, por si sO, de resolver o problema do desemprego, porque ele €
estrutural. Na verdade, ndo existe emprgo para todos porque esta € a propria ldgica do sistema
do capital.

Dentro dessa concepg¢do, ¢ fundamental lembrar um principio freireano acerca da
educagdo: a esperanca. Ela ¢ a mola mestra do ato pedagdgico, porque se ndo se tem
esperancas, ndo se ¢ capaz de sonhar, de desejar o novo, de formar-se como ser historico e
social. Entretanto, também lembramos que ¢ uma esperanga construida com muita luta, de se
fazer no mundo como ser reflexivo e atuante. Como acreditar que outro mundo € possivel se
nao lutamos por ele? Como acreditar que outra escola e outro curriculo sdo possiveis se nao
os disputamos nos espagos educativos em que trabalhamos? Como acreditar que o educando ¢
capaz de aprender se ndo temos esperanca, mas também se ndo trabalhamos para isso?

Freire (1992), em Pedagogia da Esperanc¢a, nos diz que a esperanca ¢ uma
necessidade ontoldgica do ser humano, ela ¢ propria dos homens e ¢ tarefa dos educadores
progressistas elucidarem as possibilidades de superacao das situagdes-limite, em razdo da luta
para se construir uma sociedade mais justa, mais humana. Porém, ndo é esperanca na pura

espera, ¢ luta coletiva e agdo articulada dos sujeitos historicos para alcangar o “inédito
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viavel”, partindo do pressuposto de que o homem ¢é o Unico ser capaz de ultrapassar o
obstaculo imposto pelo tempo.

E € nessa perspectiva que observamos a luta de educadores e educandos na defesa
da EJA, mostrando que a esperanca ¢ algo que necessita ser construido. Ao ver os sujeitos da
EJA reivindicando, por exemplo, o ndo fechamento das escolas que possuem a modalidade e,
ao mesmo tempo, a justificativa das Secretarias de Educacdo de que ndo existem alunos para
estudar, vemos que estes internalizaram, de fato, uma pedagogia critica radical na perspectiva
freireana, canalizando o ato de falar e pensar em acao concreta. Agindo assim, esses sujeitos
demonstram uma profunda crenga no futuro e concordam, na pratica, com as ideias de Gadotti
(2008, p. 99), ao afirmar que “[...] educar para um outro mundo possivel; ¢ também educar
para a ruptura, para a rebeldia, para a recusa”.

Apesar da realiza¢dao da Conferéncia Municipal de Educacdo em Fortaleza, no ano
de 2007, ter debatido os problemas da educagdo na cidade e, posteriormente, elaborado o
Plano Municipal de Educacdo, através da Lei n° 9441, de 30 de dezembro de 2008,
estabelecendo os objetivos para a melhoria do ensino da EJA, ndo se garantiu a permanéncia
do educando na escola (FORTALEZA, 2008).

Em junho de 2015, também tivemos a realizagdo de uma nova Conferéncia
Municipal de Educagdo e, por sua vez, a aprovagdao de um novo Plano Municipal de Educacao
(Let n° 10.371, de 24 de junho de 2015), para o exercicio 2015-2025, em consonancia com 0
atual Plano Nacional da Educagdo, porém, ainda estamos na espera de melhorias efetivas para
a EJA. Esse novo Plano Municipal de Educacao (2015-2025) tem como uma das diretrizes:
“[...] assegurar o acesso de jovens, adultos e idosos aos conhecimentos socialmente
produzidos, expressos por meio do desenvolvimento social, cultural, politico, econdmico e
educacional” (FORTALEZA, 2015, p. 63). Tal diretriz nega, assim, a visao de que a EJA ndo
estd preocupada com os conhecimentos os quais precisam ser trabalhados com os educandos,
mas somente com o processo de ensino e a formacao politica dos sujeitos.

Em relacdo aos objetivos citados, destacamos:

[...] reduzir o nimero de analfabetismo na cidade, desenvolvendo agdes de incentivo
a alfabetizagdo de jovens e adultos e idosos, priorizando os bairros com maior taxa
de analfabetismo, como também elaborar um curriculo adequado as especificidades
da Educacdo de jovens, adultos e idosos para o 1 e 2 segmentos do ensino

fundamental, possibilitando continuidade e terminalidade de estudos com qualidade
social, aos alunos desta modalidade. (FORTALEZA, 2015, p. 23-25).

Diante do destaque desses objetivos, indagamos: se a EJA ¢é direito publico

subjetivo, como podemos selecionar e priorizar determinados bairros em relagcdo a assegurar a
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todos o direito humano de estudar? Trata-se de reconhecer que nos bairros mais pobres hd um
grande contigente populacional que precisa da EJA.

Com base nas diretrizes e objetivos elencados (aqui apresentamos apenas 0s
expostos acima), foram estabelecidas metas e estratégias de operacionalizagdo, dentre as
quais, citamos:

Meta 1 — Elevar a escolaridade média da populagdo del8a 29 anos, de modo a
alcancgar, no minimo, 12 anos de estudo na vigéncia deste plano.

Meta 2 — Elevar a taxa de alfabetizagdo da populagdo com 15 anos ou mais para
93,5% até 2017 e extinguir, até 2024, o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a
taxa de analfabetismo funcional.

Meta 3 — Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de Educagdo de Jovens e

Adultos na forma integrada a educag@o profissional nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. (FORTALEZA, 2015, p. 23-25).

No tocante as estratégias de operacionalizacdo, estas apresentaram os seguintes
nimeros de propostas: 16 correspondentes a primeira meta; 09 propostas para a segunda meta
e, na meta 03, totalizou-se um nimero menor de propostas, no caso, 06. Tais estratégias
visaram garantir o acesso, a permanéncia e o sucesso escolar do educando da EJA, buscando
assegurar matriculas para todos, incluindo as pessoas com deficiéncia e os privados de
liberdade; formacao adequada para os docentes que trabalham com a modalidade; realizacao
de chamamento publico regular para matricula; promog¢do do uso pedagdgico dos espacos
publicos da cidade, fomentacao de curriculo especifico para a escolarizacao na EJA integrada
a educagao profissional, entre outras propostas.

Urge, assim, a relevancia de as institui¢des que possuem EJA reverem sua cultura
escolar — geralmente mais proxima de uma visdo tradicional de ensino — e comegar a construir
uma proposta curricular referenciada nos ensinamentos de Freire, por entendermos que o
curriculo hoje, mais do que nunca, ndo deveria ter uma visdo limitada, simplesmente como
selecdo de contetidos, mas, sobretudo, uma abordagem multirreferencial, ou seja, a realidade
social e, propriamente, o fendmeno educativo precisa ser visto de maneira plural, necessitando
de diferentes analises.

Contextualizando nosso objeto de pesquisa, como requer o método dialético de
investigacdo, tomamos como dado da realidade concreta a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD, 2012), por exemplo, mostrando que o Brasil avancou em relagdo ao
numero de analfabetos. Comparado com o ano anterior, cerca de 300 mil a menos que 2016,
e, ainda assim, temos 11,5 milhdes de pessoas que ndo sabem ler e escrever nesse pais. No
Estado do Cear4, sao 1.006.020 pessoas com mais de 15 anos nessa condi¢ao, o que nos deixa

na 3° posi¢do nacional em niimeros absolutos, ao passo que, em termos relativos, o Estado
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tem a 6° pior posi¢do em nivel nacional. Apesar desses dados, o Ceara também avangou em
relacdo a 2016, pois, anteriormente, aparecia com 47.980 analfabetos a mais e também
apresentou a segunda evolugdo do Nordeste em relacio a 2016 (JORNAL O POVO,
01/05/2018). Sobre tais dados relativos, significa dizer que uma a cada nove pessoas nao sabe
ler ou escrever.

As informagdes sdo, de fato, alarmantes e requerem dos governos, em todos os
niveis, tomada de decisdes que contribuam para a garantia do acesso € permanéncia na escola,
bem como a qualidade do ensino, que vai desde as questdes pedagogicas, como as questdes
sociais, culturais, politicas e financeiras. Além disso, a escola também assume
responsabilidade sobre tais dados, uma vez que ela pode colaborar para a constru¢do de uma
pratica significativa no seu interior, através de um curriculo que preencha de sentido a vida do
sujeito, ajudando-o a gostar de estar na escola e, por isso mesmo, de se envolver a dindmica
de aprender ¢ ensinar.

Nao obstante, nem sempre foi essa visdo critica que permeou o debate em torno
do curriculo, anteriormente a concepgao era conservadora e reprodutora da ordem social
vigente. Observemos, a seguir, as teorias curriculares que permeiam a EJA: a tradicional, a
critica e a pds-critica, como também a concepcdo freireana de educacdo, que aponta a

natureza critica do curriculo.

3.3 Sobre as teorias tradicionais de curriculo

A visdo tradicional de curriculo, que reproduz uma légica disciplinar,
fragmentada, cujo principal objetivo € a busca do controle técnico, nasceu no inicio do século
XX, a partir dos estudos de Franklin Bobbit. Em sua obra The Curriculum, propunha que a
escola funcionasse semelhante a uma empresa, fundamentado-se no modelo de organizagao
proposto por Frederick Taylor, cujo principio era o da administragio cientifica®’ (SILVA,
2014). Esse século representou a chegada da abordagem técnico-industrial para o campo do
curriculo.

Tal abordagem tinha como referéncia o modelo taylorista de producdo, que

influenciou, sobremaneira, a elaboracdo e efetivacdo das propostas pedagdgicas no interior

*7 A ideia central do principio da administragio cientifica elaborado por Taylor é a de que, para elevar a
produtividade, ¢ preciso garantir a padronizagdo dos movimentos humanos, excluindo os que sdo desnecessarios
a produgdo e intensificando o ritmo de trabalho. Taylor defendia a necessidade de apropriagdo do saber do
trabalhador pela geréncia cientifica. Nesse sentido, a ciéncia se fez com o objetivo de controlar e dominar o
trabalho vivo, por isso, a importancia da figura do supervisor, controlando o processo de producdo no interior da
fabrica (COSTA, 2002).
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das instituicdes de ensino. Esse modelo representou uma nova forma de organizar o processo
produtivo, ap6s o periodo da chamada grande industria®. O taylorismo era fundamentado na
producao em massa, no trabalho parcelar, nas fungdes fragmentadas, no controle intensivo da
supervisao, na linha rigida de montagem, cujo comando ¢ embutido na maquina, pois, ao
contrario da produgdo artesanal, em que o trabalhador dirigia os instrumentos de trabalho, a
automacao eletromecanica faz com que o individuo seja dirigido pela maquina. O trabalhador
¢, portanto, desapropriado do saber (VARGAS, 1979 apud COSTA, 2002).

Nesses termos, o mesmo pensamento de organizacao da producdo passou a ser
transportado para a escola, tendo em vista que o curriculo desenvolvido a época (e ainda hoje,
em pleno século XXI), em muitas delas, possuia uma logica disciplinar, além de a maioria
orientar-se por uma logica disciplinar, desconsiderar a trajetoria dos sujeitos envolvidos na
elaboracdo e efetivagdo do mesmo. Por isso, o planejamento de ensino no cotidiano da escola
se resume em estabelecer o conteudo a ser ensinado ao aluno, bem como, de que maneira sera
desenvolvido e depois avaliar o que ele aprendeu. Para tanto, ¢ imprescindivel o controle
social desse curriculo, uma vez que a escola nao trabalha somente com os contetidos, mas
com habilidades, normas e valores necessarios a adaptacdo a sociedade vigente (PADILHA,
2004).

Assim, em nome da neutralidade cientifica, o conhecimento € repassado para o
educando sem qualquer significado para sua vida e sem direito a questionamentos, uma vez
que existem conhecimentos considerados validos e outros ndo, quem dita a relevancia destes ¢
o poder dominante. De acordo com tal compreensdo, cabe ao aluno descrever o que v€, mas
ndo interpretar criticamente. Como o professor detém o saber e, por sua vez, o poder sob os
alunos, o mesmo dita regras, normas e valores para serem cumpridos, como se a sociedade, a
escola e a propria sala de aula fossem um todo harmoénico, pois a ordem dominante ¢ quem
dird qual saber os educandos necessitam aprender. Sobre a escola e o curriculo tradicional,
advertem Freire e Shor (1986, p. 24): “Esses curriculos falsamente neutros formam os
estudantes para observar as coisas sem julga-las, ou para ver o mundo do ponto de vista do
consenso oficial, para executar ordens sem questiond-las, como se a sociedade existente fosse

fixa e perfeita”.

* A Grande Industria se refere a uma forma de organizagdo do trabalho capitalista criado no século XVIIL, a
partir da Revolugdo Industrial. E o surgimento da mecanizagio controlando ndo s6 os meios de produgdo, mas o
proprio processo de trabalho. O trabalhador aqui se submete @ maquina, sendo dominado pelas condigdes de
trabalho, diferentemente do periodo da manufatura, em que a ferramenta servia ao trabalhador, posto ser ele um
mecanismo vivo (BRAVERMAN, 1981).
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Portanto, na abordagem tradicional de ensino, a escola e o curriculo estdo
preocupados somente com a instrucdo e em formar homens alienados, incapazes de pensar
criticamente a sociedade ao redor, para promover mudancas na vida individual e social.

Nao obstante, os estudos atuais sobre curriculo apontam que o mais importante
ndo ¢ ficarmos no debate tedrico acerca do significado de curriculo, mas debatermos os
conhecimentos € os saberes necessarios aos educandos, com vistas a se tornarem seres
humanos criticos, democraticos e inclusivos. Para tanto, implica na questdo do poder, pois, ao
disputarmos a selecdo de conhecimentos, concepgdes de sociedade, de educagdo, de escola,
podemos contribuir ou nao para a reproduc¢ao do poder dominante, saber qual o homem ideal
para cada tipo de sociedade. Desta forma, o poder ird separar as diferentes concepgdes de

curriculo, desde as teorias tradicionais até as criticas e pds-criticas (SILVA, 2014).

3.4 As teorias criticas de curriculo: subsidios a pesquisa

Na contramdo da légica conservadora de curriculo, a Teoria Curricular Critica
afirma que o curriculo ¢ poder, ¢ uma construcdo social, serve para ajudar a reproduzir as
estruturas sociais, mostrando claramente a influéncia das relacdes capitalistas sobre a
abordagem de curriculo, mas serve também para questionar tal estrutura social, recusando o
curriculo em suas dimensdes meramente técnicas, instrumentais € supostamente “neutras”, e
reafirmando seus aspectos politicos, culturais, sociais e econdmicos.

A teoria critica de curriculo advoga que a escola tradicional estd preocupada
somente com a instrucdo, desconsiderando as questdes da cultura, poder, ideologia,
reprodugdo, dominacao, luta de classe. Sob a influéncia da analise marxista”, oriunda da
chamada Escola de Frankfurt’® que focalizou sua atuagio na esfera da cultura e da vida

cotidiana, os teoricos criticos buscam entender a relagdo entre a escola € a economia,

% Marx estudou o modo de produgio capitalista e suas relagdes para entender que estas alienam o trabalhador e
condicionam o processo da vida social, politica e espiritual do homem. Contudo, segundo o tedrico, a mera
consciéncia critica da realidade ndo processara mudangas nas estruturas socioecondémicas opressoras, posto ser
fundamental o engajamento na praxis social. Para Marx, o mundo ¢ uma realidade objetiva, material, mas
possivel de ser transformado, j& que tal realidade ¢ dialética e produto da acdo de homens historicos e concretos
(MARX, 1977).

*% Escola de Frankfurt ¢ o nome genérico para designar um grupo de filosofos e pesquisadores alemies que, por
amizade, no inicio dos anos 30, emigraram com o advento do nazismo, s6 retomando & Alemanha depois da
guerra: Theodor Adorno, Walter Benjamin, Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Jurgen Haberma, entre outros. A
pretensao basica do grupo foi a de elaborar uma teoria critica do conhecimento, de um lado, aprofundando as
origens hegelianas de Marx, e, de outro, introduzindo um questionamento no sistema de valores individualistas
(JAPIASSU; MARCONDES, 1996).
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educacdo e produgdo, tendo claro que a escola contribui para a reproducdo da sociedade
capitalista, através dos contetdos, normas e valores.

E assim que tedricos criticos denominados, respectivamente, os da reprodugdo
social, tal como Althusser, e da reprodugao cultural, como Bourdieu e Passeron (1975), que
consideram que a escola atua ideologicamente e reproduz o modelo capitalista de produgao,
através das praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula materializada no curriculo da
institui¢do, ou seja, elaboram a critica a sociedade capitalista, mas nao propdem saidas
visando sua superac¢ao.

Apesar disso, tais tedricos fornecem relevante contribuicdo para a educacao, por
redimensionar também a compreensdo da racionalidade, partindo do pressuposto de que
racionalidade ¢ a unido, a articulacdo entre pensamento e a¢do, entendendo que teoria e
pratica sdo inter-relacionadas porque o pensamento ¢ dialético e, portanto, ndo existem
situacdes factuais — elas sdo construidas socialmente (GIROUX, 1983).

Ao se deparar, portanto, com a realidade dos sujeitos da EJA, que, por uma série
de motivos, ndo conseguiram obter seu direito a escolarizagdo, significa que historicamente a
sociedade ¢ desigual e, por isso, estudar passa a ser visto como privilégio e ndo como direito.
Ainda assim, contraditoriamente, pessoas jovens ¢ adultas retornam aos bancos escolares,
resistem as tensdes de um sistema social injusto e ousam lutar pelo direito a educagdo. Nesses
termos, essa ndo ¢ uma situagao factual, ela foi construida ao longo da historia.

Tal consciéncia ¢ importante aos educandos da EJA, para que saibam o que o
sistema fez com eles e como ¢ possivel encontrar formas de resisténcia. Por outro lado, no
entender da abordagem critica de Althusser (GIROUX, 1983), a escola constrdi subjetividades
e prepara o sujeito para ocupar seu lugar na sociedade, visto que o poder, no sistema,
capitalista ndo se restringe a questdo economica, ele ¢ alimentado pelos Aparelhos Ideoldgicos
do Estado, dentre eles, a escola. Esta assume aqui a fungdo de agir sobre o sujeito, para que
ele aceite sua condi¢do de desfavorecido como algo natural.

E objetivo da escola, portanto, formar uma forca de trabalho incapaz de fazer uma
leitura real dos fatos, tendo em vista ndo trabalhar a consciéncia critica dos sujeitos e, assim,
educa um ser docil, a fim de que este ndo resista a ideologia dominante e aprofunde a
continuidade das relagdes capitalista de producao.

Essa compreensdo de Althusser ¢ fundamental para se fazer uma leitura critica da
escola e, consequentemente, do curriculo. Porém, ndo vislumbra a possibilidade do homem
como um ser da praxis resistir a tal situa¢do, uma vez que nao sdo seres estaticos e, por isso,

ndo vivem somente para reproduzir um modelo de sociedade, de escola.
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Ainda na abordagem critica de curriculo, temos os teoéricos da chamada
reproducdo cultural, como Bourdieu e Passeron (1975), que discutem como a cultura
dominante ¢ produzida na escola, entendendo a dominagdo como algo real, concreto, que se
materializa quando a institui¢ao escolar, por exemplo, constréi gostos, elabora pensamentos.

Existe, desse modo, uma andlise politica da cultura, porque, a medida que a classe
dominante define o que ¢ significativo na vida, na escola, quais as competéncias necessarias
ao homem e este as internaliza como algo correto, ela exerce seu poder de maneira
dissimulada. Contudo, a cultura ¢ vista como mero reflexo da sociedade dominante e, por
isso, ndo se vé a possibilidade de as classes subordinadas reconstruirem sua realidade concreta
de vida.

No entendimento de Bourdieu e Passeron (1975, p. 20), “Toda agdo pedagdgica ¢
objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢ao, por um poder arbitrario, de um
arbitrario cultural”. A arbitrariedade aqui é a cultura dominante ¢ o poder arbitrario se baseia
na luta de classes, mas esse poder precisa camuflar tal arbitrariedade e, por isso, faz uso da
chamada autoridade pedagodgica e da autonomia relativa da escola.

Nessa perspectiva, o trabalho pedagodgico procura inculcar na crianca da classe
dominada principios da arbitrariedade cultural, que sdo interiorizados e duraveis. Nesse caso,
¢ a incorporacgdo de determinados pensamentos, sentimentos e acdes durante suas experiéncias
sociais, mas se refere também a julgamentos politicos, morais e estéticos. E assim que o
capital linguistico dominante, no caso, o capital cultural, ndo consegue ser assimilado pelos
dominados, contribuindo para o fracasso escolar e profissional das camadas baixas e médias,
ajudando na conservagao dos interesses da classe dominante, por meio do poder da violéncia
simbolica.

Essa violéncia simbdlica permite que a escola e o professor trabalhem de forma
descontextualizada da vida do estudante. Geralmente, ndo percebem o quanto colaboram para
a reprodugdo do sistema do capital, acreditando que agem de maneira neutra, respeitando o
carater técnico, porém, tal maneira de trabalhar apenas aprofunda as desigualdades sociais e o
carater excludente da sociedade vigente.

Partindo desse pressuposto, Giroux (1986) assinala que a escola somente pode ser
analisada com base no contexto sécioecondmico, que ela controla o discurso e constroi
subjetividades, além do que os valores e as crengas que fundamentam as instituicdes de ensino
sdo construcdes sociais. Nesse sentido, as relagdes sociais existentes na escola e na sala de
aula sdo reflexos das divisdes sociais de classe. Em virtude disso, o tedrico passa a se

preocupar nao somente com a reprodugdo cultural, mas com formas de intervengdo e acao
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social, visando minar a forca do capital. Para o teorico, a escola e o curriculo podem trabalhar
contra o poder dominante, isto porque o segundo ¢ um espaco de disputa ideologica, ndo ¢
simples espago de transmissdo de conhecimento.

A visao radical de Giroux (1986) acerca da educagdo se centra no conceito de
resisténcia, como uma forma de redefinir os conceitos de poder, ideologia e cultura, além de
entender como imprescindivel saber de que maneira a subjetividade é construida e de que
forma as esferas da vida cotidiana e da cultura representavam uma nova forma de dominagao.
E, ainda, Giroux (2014) compreende que a educagao pode contribuir para o desenvolvimento
de uma nova esfera publica que ajude os sujeitos do ato educativo a ter sua propria voz, com
vistas a produzirem e criarem novos significados, tendo o direito de questionarem o modelo
de sociedade, educacdo e escola que se deseja conquistar. Assim, a escola e o curriculo devem
atuar como esfera publica democratica, o professor precisa agir como um intelectual
transformador, fazendo uso aqui do conceito gramsciano de intelectual organico.

Defender a importancia de que os sujeitos do ato educativo tenham sua propria
voz coaduna com o pensamento freireano de educagdo, quando afirma que o papel da
alfabetizacdo ¢ colaborar para o sujeito “[...] aprender a escrever a sua vida, como autor e
testemunha de sua historia, isto ¢, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se” (FREIRE,
2005, p. 21). Em outras palavras, a tarefa da educagdo, da escola, do curriculo € possibilitar
que o educando escreva sua vida, seja criador e ndo mero repetidor.

Nesse sentido, € relevante a contribuicao dos teodricos criticos da educagao, ao se
oporem a criticar um modelo de curriculo hierarquizado, que visa somente os valores € 0s
interesses da elite. Além de verem a escola como um lugar ndo neutro, reprodutor e
legitimador dos interesses dominantes, servindo para aprofundar as desigualdades sociais. A
medida que essa escola possibilita voz aos sujeitos, abrem-se possibilidades para
questionamentos e reflexdes acerca dos conhecimentos e saberes importantes para a vida,
necessarios a formagdo humana, ao mundo do trabalho, a busca de saidas para os problemas
individuais e coletivos. Sobre isso, Giroux (1986, p. 199) assevera:

Um aspecto essencial da pedagogia radical ¢ a necessidad; dos estudantes
questionarem criticamente suas historias e experiéncias intimas. E crucial para eles
serem capazes de entender como suas proprias experiéncias sdo reforgadas,

contraditas e suprimidas como resultado de ideologias mediadas através das praticas
materiais e intelectuais que caracterizam a vida diéria da sala de aula.

Esse entendimento ¢ fundamental quando fazemos referéncia a Educacdo de
Jovens e Adultos, isto porque construir um curriculo nessa abordagem contribui,

sobremaneira, para entendermos o sujeito da EJA como construtor de conhecimento e fazedor
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da historia. Nesse sentido, ¢ um desafio, para o educador da EJA, desenvolver em sala de aula
um curriculo que dé conta da diversidade sociocultural presente nas turmas, isto porque sao
diferencas de raga, cor, sexo, religido, entre outras. Transformar esse espago em um local de
didlogo requer um profissional fundamentado em uma pratica curricular libertadora, capaz de
resistir a uma visao padronizada e conservadora de curriculo.

Foi nessa perspectiva que Paulo Freire estabeleceu um novo modo de ver a
educagdo e, consequentemente, a escola. Sua abordagem aponta para a concepgao segundo a
qual a escolha dos contetidos precisa se relacionar com a vida dos sujeitos, contribuindo para
que os mesmos sejam capazes de modificarem concretamente sua histdria pessoal e coletiva,
uma vez que a questao do curriculo escolar vai além de uma concepgao bancaria de educacao,
como um conjunto de informes a ser depositado na cabeca para ser memorizado, mas deve
partir dos anseios e necessidades dos sujeitos do ato educativo. Ele também rompe com a
logica do conhecimento fragmentado, pois entende que se faz necessario significar as diversas
experiéncias que acontecem no interior da escola, mediada pela pratica social.

Além disso, concordamos com Pinto (1989), ao partir do pressuposto de que o
conteudo da educagdo nao ¢ a totalidade dos conhecimentos que se transmite ao aluno, mas
abrange a totalidade das condi¢des objetivas que concretamente pertencem ao ato
educacional. Como a educacao ¢ iminentemente social e historica, ela ndo pode ser desligada
da forma. Assim, os procedimentos pedagdgicos nao sao uma realidade a parte, isto porque
educacdo € um processo de formagdo do homem para o novo da cultura, do trabalho, da sua
autoconsciéncia.

Ora, para as teorias tradicionais de curriculo, o que precisa ser priorizado ¢ a
questdao do ensino, aprendizagem, avaliacao, metodologia, didatica, enfim, o fundamental ¢
garantir o ensino do aluno, numa clara defesa do que Freire (2005) denominou de educacdo
bancaria. De acordo com tais teorias, a 16gica da organizagdo do conhecimento ¢, em suma,
disciplinar, ¢ a da fragmentagdo do saber. Além disso, ndo existem indagacdes acerca do
motivo de se trabalhar determinados saberes em detrimento de outros, ou até mesmo se existe
alguma ideologia por detrds do contetido ensinado. Assim, entendemos que a concepcao
freireana de educacgdo supera essa logica, preconizando uma proposta de escola que tece
novos saberes, novas praticas, para além da abordagem tradicional.

Em torno da abordagem neomarxista, como uma vertente das teorias criticas,
Apple (2011), valendo-se da concepgdo culturalista de educagdo e curriculo, reconhece a
relacdo existente entre a forma como a economia da sociedade capitalista estd organizada e

sua relagdo com a questao curricular, porém, entende que essa relacdo nao ¢ determinada, ja
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que ¢ construida pela mediacdo dos homens. Nesse sentido, o curriculo ndo s6 pode ajudar na
reproducdo econdmica e social do capital, mas também pode contribuir para a desconstrucao
do poder econdmico capitalista, assumindo um papel de resisténcia na disputa pelo poder, a
ideologia e a cultura.

Apoiando-nos nas Teorias Criticas de Curriculo, compreendemos que ¢ possivel
desenvolver, no interior da escola, praticas pedagogicas de ensinar e aprender capazes de
contribuir com as transformacdes sociais. Existe nessa abordagem uma andlise politica do
curriculo, ja que reconhece que o mesmo passa a ser um instrumento de controle social,
possibilitando ajustar a escola a ordem econdmica e social capitalista. Esse controle acontece
mediante o curriculo oficial, mas também através do curriculo oculto que sdo “[...] as normas,
valores e crengas imbricadas e transmitidas aos alunos através de regras subjacentes que
estruturam as rotinas e relagdes sociais na escola e na vida da sala de aula” (GIROUX, 1986,
p.-71).

Com base nessa concepcdo, assume importancia saber qual conhecimento ¢
importante para o educando aprender, tendo em vista ser o curriculo entendido por Apple
como uma questdo de poder (SILVA, 2014). E fundamental, sobretudo, saber que a escola nio
¢ um espago neutro e, portanto, o curriculo ¢ um instrumento organizado, padronizado,
controlado e, por isso também, ha a relevancia de articular as praticas educacionais com o
mundo real, refletindo sobre o fato de que as teorias e as praticas educacionais nao sao
simples técnicas, mas tomada de decisdes éticas e politicas.

Assim, a concepcao de Apple analisa a escola para além da questdo economica, da
luta pelo poder, enfatizando a andlise cultural e ideologica. Tal analise compreende a cultura
como o modo de vida de um povo, a experiéncia vivida, um campo que produz significados
(SILVA, 2014). Ao incorporarmos elementos da cultura no curriculo, compreenderemos
melhor o mundo ao nosso redor e atuaremos de maneira autdnoma e critica.

Nesse sentido, a construgdo ¢ a efetivagdo de um novo curriculo somente fara
sentido se os sujeitos envolvidos tiverem clareza de que o mesmo precisa servir como luta e
resisténcia a um modelo de educagdo que ainda teima em ser instrumental e adestrador de
pessoas, para dizer seu modo de ser, pensar e sentir. Ao mesmo tempo, cabe ainda, aos
educadores, realizar autocritica de suas praticas e serem capazes de perceber contradicdes em
torno do fazer pedagogico que envolvem a cultura dos educandos naquilo que existe de
progressista, mas também colaborando para desfazer elementos repressivos. Conforme afirma

Giroux (1983, p. 55):
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A questdo crucial ¢ que os educadores precisam reconhecer as contradicdes na
cultura das classes trabalhadoras e aprender como eliminar aqueles elementos que
sdo repressivos, enquanto, simultaneamente, se reapropriam daquelas caracteristicas
que sdo progressistas e esclarecedoras.

Compreendemos, assim, que existe estreito vinculo das ideias de Giroux (1983)
com as de Paulo Freire, quer seja na compreensao do conhecimento, da educacao, da escola e
do curriculo. A proposta educacional de Freire parte da leitura critica da realidade objetiva,
considerando sua natureza histdrica, portanto, em permanente transformacdo e, sendo o
homem um ser incompleto, inconcluso, curioso, esta em constante busca para aprender e, por
1ss0, possui a capacidade de se humanizar. Aquilo que Freire denominou chamar de vocacao

. ~ . 1
para a humanizacio, pela busca de “ser mais’™

, tendo em vista que o homem ndo estd pré-
determinado, sua natureza ¢ somente programada.

Paulo Freire €, entdo, um tedrico que caracteriza, aqui no Brasil, a concepgao
critica de educagao, incorporando elementos também da teoria pos-critica, sobretudo, no que
se refere ao respeito as diferengas culturais. Conheceremos a seguir algumas aproximacgdes

sobre as teorias pds-criticas.

3.5 As teorias pos-criticas de curriculo: primeiras aproximagoes

As teorias poés-criticas de curriculo ampliam as abordagens criticas, deixando
claro que a opressdo humana ndo se da apenas em termos de classe social e apenas pela via
econdmica, mas incluem também as questdes de raga, etnia, género e sexualidade.

Desta forma, as Teorias Pos-criticas ndo se limitam a analisar a relacdo entre
conhecimento escolar e poder, mas buscam incorporar novos elementos frente ao problema da
dominagdo, centrando-se nas questdes da raca, etnia, género, sexualidade, entre outros temas.
Vale ressaltar, entretanto, que ndo se pode dizer que os processos de dominagdo de classe,
baseados na exploragdo econdmica, tenham simplesmente desaparecido. Na verdade, eles
continuam mais evidentes e dolorosos do que nunca (SILVA, 2014). Em todo caso, a partir
dos anos 1990, evidenciam-se mudangas na sociedade, impulsionadas pelas transformagdes
econdmicas, sociais e politicas, que forcaram novas maneiras de olhar o mundo, a cultura, a

escola e, por sua vez, o curriculo.

*! Na obra Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire concebe “ser mais” como desafio da libertagio dos oprimidos
na busca de humanizagdo. A partir do dialogo critico e problematizador, sera possivel aos oprimidos construirem
caminhos concretos para a realizagdo de seu ser mais. Ja na Pedagogia da Esperanga, Freire retoma a concepgao
de ser humano como possibilidade e projeto, articulando com a perspectiva historica da humanidade
(STREECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010).
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Nesse contexto, fortalecem-se os estudos sobre o fendmeno social do
multiculturalismo, em que diversas culturas se reconhecem, mas sem nenhuma sobrepor-se a
outra, isto ¢, ndo existe hierarquia entre as culturas porque ¢ proprio do ser humano a
capacidade criativa. Essa visao antropolédgica de cultura serviu de base para a abordagem
liberal ou humanista do multiculturalismo e, por sua vez, do curriculo, em que o respeito, a
tolerancia e a convivéncia pacifica ¢ sinonimo de uma humanidade comum (SILVA, 2014).

O multiculturalismo surge nos Estados Unidos, por volta do fim do século XIX,
com a luta dos afro-descendentes pela igualdade civil, contra o preconceito e a discriminagao,
mas ganha for¢a de maneira mais intensa a partir de meados do século XX, com a influéncia
po6s-moderna nos estudos sobre o curriculo escolar, em que busca repensar a educagao a luz da
perspectiva cultural. Esse movimento, que ¢ tedrico e também pratica social, teve como
precursores professores doutores afro-americanos e docentes universitarios na area dos
Estudos Sociais, visando preparar as populagdes segregadas para reivindicarem seus direitos,
na defesa da pluralidade de identidades culturais (SILVA; BRANDIM, 2008).

Desse modo, Silva e Brandim (2008, p. 60) compreendem o multicultaralismo
como “[...] estratégia politica de reconhecimento e representa¢do da diversidade cultural, ndo
podendo ser concebido dissociado dos contextos das lutas dos grupos culturalmente
oprimidos”. Sendo assim, tal movimento ndo surge por acaso, porque questdes econdmicas,
politicas e étnico-culturais estdo na base dessas representacdes, das lutas historicas de um
povo oprimido e segregado. Todavia, existem vertentes diferentes sobre o multiculturalismo:
abordagem conservadora, humanista, liberal de esquerda e critica.

Partimos de uma posicao critica, por entender que as questdes culturais possuem
estreita relacdo com a questdo do poder e, nesse sentido, definir o que ¢ humano passa,
sobretudo, por quem detém o poder. Por isso, a perspectiva critica de multiculturalismo
advoga que as diferengas ndo devem ser somente respeitadas, esse ndo ¢ o centro do debate,
mas compreender quem produz essa diferenga. Tal perspectiva critica fundamenta-se na
concepgdo pos-estruturalista e materialista. Para a primeira perspectiva, a diferenca ¢ uma
relag@o social, ela ¢ produzida por meio do discurso e ndo de maneira natural, ao passo que,
no entendimento materialista, as estruturas econdmicas ¢ institucionais estdo na base da
construgdo dessas diferencas, nos processos de discriminacao, desigualdade (SILVA, 2014).

Silva (2014) destaca, desta forma, que o multiculturalismo ampliou a visdo critica
de curriculo, até entdo centrada nas determinacdes de classe, por entender que as questdes de

raca, género, sexualidade ndo sdo produzidas somente por tais determinagdes, contudo, por
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relagdes sociais de assimetria. Desse modo, o curriculo precisa ser modificado, no intuito de
levar os sujeitos a refletirem sobre as diferengas e desigualdades.

Assim, pensar o curriculo na perspectiva critica ¢ considerar ndo sé a questao de
classe social, mas as temadticas de raga, género e sexo, para além do aspecto transversal,
analisando o aspecto historico e social. O movimento feminista foi, desta forma, fundamental
para refletir e debater acerca do poder na sociedade capitalista, j4 que ele possui uma base
patriarcal, isto €, o poder € masculino e, nesse caso, a mulher ¢ relegada a segundo plano, o
que divide homens e mulheres desigualmente em varios aspectos.

O movimento feminista, primeiramente, discutiu a necessidade de garantir o
acesso as mulheres, observando o baixo nivel de educacdo, a questdo do emprego, porém,
percebeu-se que a busca desse acesso podia tornar a mulher igual ao homem em relagdo aos
direitos, todavia, o0 mundo ainda era administrado pelo poder masculino (SILVA, 2014).

Com efeito, tal movimento buscou colaborar com a constru¢do de curriculo em
que os valores masculinos e femininos caminhassem de maneira equilibrada, pois era preciso
construir um novo modo de ver a sociedade, a educagao e a escola, no qual o curriculo nao
fosse tradicional, ao esperar atitudes diferentes para meninas e meninos, ajudando, assim, a
romper com a visdo patriarcal da sociedade.

Nessa mesma perspectiva, as Teorias Criticas também partiram da discussdo
acerca da garantia de acesso para criancas € jovens pertencentes a grupos €tnicos € raciais e,
entre essas discussoes estava a reflexdo em torno do fracasso escolar, mas sem discutir o
conhecimento posto nesse curriculo para tais pessoas. Contudo, o debate ampliou-se e, através
da concepgdo pos-estruturalista®® e dos Estudos Culturais™, que tém por base uma reflexdo
histérica e politica, passou-se a perceber os problemas do curriculo elaborado para as
chamadas minorias, em que o racismo ¢ trabalhado de maneira simplista, com base em
atitudes individuais, conforme alerta Silva (2014).

Assim, para a questdo da raca e da etnia, € necessario discutir relagdes existentes

entre conhecimento, identidade e poder, haja vista a relevancia de refletir historicamente a

32 “Trata de uma categoria descritiva, criada na universidade estadunidense, como reagdo ao estruturalismo e
constitui-se numa rejeicdo da dialética, tanto a hegeliana como a marxista. Limita-se a teorizar sobre a
linguagem e o processo de significacdo”. (SILVA, 2014, p. 117). [...] a atitude pos-estruturalista enfatiza a
indeterminagdo e a incerteza também em questdes de conhecimento. O significado ndo é pré-existente, ele &
cultural e socialmente produzido. (Ibidem, p. 123).

3 Os Estudos Culturais tém sua origem na fundagio do Centro de Estudos Culturais Contemporaneos, em 1964,
na Universidade de Birmingham, na Inglaterra. Essa concepcdo foi desenvolvida por Raymond Williams, que
compreende a cultura como o modo de vida global de uma sociedade, como a experiéncia vivida de qualquer
agrupamento humano. (SILVA, 2014, p. 131). “[...] Os Estudos Culturais estdo preocupados com questdes que
se situam na conexao entre cultura, significagdo, identidade e poder”. (Ibidem, p. 134).
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identidade cultural do povo negro através da representacdo, buscando saber como ela foi
edificada.

Em torno ainda da discussao sobre a construcao social e cultural da identidade,
tem-se a teoria queer, que estuda o movimento homossexual e sua identidade, procurando vé-
la sobre o aspecto positivo, desfazendo a ideia do anormal, do estranho, um desvio da
sexualidade dominante. Para tanto, o objetivo ¢ teorizar a questdo da identidade sexual e, por
sua vez, mostrar que ela também, como a questdo de género, ¢ uma construgdo cultural e
social. Nao obstante, tal teoria ¢, sobretudo, uma atitude epistemologica, que nao se restringe
a pensar os conhecimentos sexuais, as identidades, mas significa problematizar, questionar
formas consideradas corretas € bem-comportadas de conhecimento e identidade.

Essa abordagem busca que o curriculo discuta a sexualidade na escola, porém, nao
como um mero conhecimento, um saber a ser transmitido, mas algo capaz de questionar, de
problematizar o que estd sendo pensado com vistas a pensar o impensdvel, conforme cita
Silva (2014, p. 109):

A pedagogia queer ndo objetiva simplesmente incluir no curriculo informagdes
corretas sobre a sexualidade; ela quer questionar os processos institucionais e
discursivos, as estruturas de significagdo que definem, antes de mais nada, o que é

correto € o que € incorreto, o que ¢ moral e o que é imoral, o que ¢ normal ¢ o que ¢é
anormal.

E, portanto, sobre tais questdes que a teoria pos-critica se depara, procurando
refletir sobre modos de ser, viver e estar no mundo, para além das questdes econdmicas da
sociedade capitalista. Depois dessas teorias, ndo ¢ mais possivel pensar o curriculo do ponto
de vista linear, fragmentado, como um rol de disciplinas sem significado para o sujeito, no
dizer tradicional, nem tdo pouco aborda-lo somente como reprodutor do poder hegemdnico e
dominante no capitalismo, mas entendé-lo nos aspectos multiplos, pois tal poder estd em toda
parte e se alarga para refletir a dominacao referente a raga, as mulheres, aos homossexuais, as
lésbicas, entre outros (SILVA, 2014).

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que o curriculo, mais do que espaco de
reproducdo das estruturas injustas da sociedade capitalista, representa a luta e a resisténcia da
escola para experimentar vivéncias que contribuam para a formacdo do educando no seu
sentido integral. Ao articular conhecimento cientifico e conhecimento popular, ¢ possivel
construir um novo saber, capaz de levar as pessoas a perceberem que outra forma de vida ¢
possivel.

Desta forma, a escola tem a fun¢do de trabalhar os conhecimentos historicamente

produzidos pela humanidade, mas, ao mesmo tempo, desenvolver praticas escolares
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libertadoras que ajudem o sujeito a construir sua identidade, sua subjetividade, sem medo ou
opressdo, questionando os modelos educacionais que oprimem e negam o homem na
perspectiva do “ser mais”.

O curriculo, assim, para nos, diz respeito aos saberes que foram produzidos pelos
seres humanos e que criangas, jovens e adultos necessitam conhecer, aprender, questiona-los
ou refuta-los e que, a0 mesmo tempo, deve colaborar para a formagao multipla do ser, desde
0s aspectos cognitivos, sociais, culturais, bem como os aspectos politicos, na perspectiva
critica. Um curriculo assim contribuird para a formac¢ao de homens libertos, emancipados,
capazes de modificarem sua histéria individual e social.

Tal perspectiva nega, desta forma, a chamada Tese da Escola Sem Partido™, que
defende o conhecimento como neutro, destitui a fungao docente e considera que temas como
religido e género ndo devem ser tratados em sala de aula, por compreenderam como fun¢do da
familia. A proposta dessa tese era incluir na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo o
Programa Escola Sem Partido, a fim de que exista uma lei para dizer o que o professor deve
ensinar, quais seus deveres e, desse modo, destituir a fun¢ao docente.

Contudo, nao temos a ilusao de que a escola e o curriculo libertam, por si so, o
homem do estado de opressdo em que vive, quer seja do ponto de vista objetivo ou subjetivo,
uma vez que essa libertacdo somente acontecerd mediante a praxis social, na intensa tarefa de
acao-reflexdo-agdo, pois, sem ela, as teorias criticas e pos-criticas perdem seu poder de agao
junto ao sujeito que ensina e aprende.

Concordamos, assim, com a concepg¢ao de curriculo de um participante da nossa
pesquisa, ao ser indagada acerca da compreensdo que a mesma tinha sobre o tema: “[...] o
curriculo ¢ essa sistematizacdo formal de conhecimentos escolares, mas que eles se articulam
plenamente com a realidade, entdo por isso que ele também incorpora vozes ausentes, ha essa
possibilidade” (Assessora — G).

Nessa perspectiva, vejamos o que aponta a concepgdo freireana de educagao,
curriculo e sua contribui¢do para uma sociedade sem opressores e oprimidos, visto que aqui o

homem sera formado na perspectiva do “ser mais”.
persp

3 Escola Sem Partido foi um movimento politico criado em 2004 no Brasil e divulgado em todo pais pelo
advogado Miguel Nagib. O Projeto de Lei PLS 193/2016 consiste em afixar nas escolas um cartaz com uma
lista, por ele chamada de deveres do professor, e defende que religido e género ndo devem ser discutidos na
escola. Esse projeto ¢ também conhecido pelo movimento popular como Lei da Mordaga. Dos 27 Estados
brasileiros, 15 tém projetos sonre isto tramitando em Assembleias Legislativas. Em ambito municipal, sdo 66
projetos, em cidades em 22 Estados. Mas, em suma, apenas 09 foram de fato aprovados. Disponivel em:
<www.nexojornal.com.br>. Acesso em: 15 abr. 2018.
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3.6 O curriculo na perspectiva freireana

Paulo Freire ndo escreveu especificamente sobre o curriculo, mas suas ideias e
concepgodes sobre educagao mostram um claro posicionamento politico acerca da visao de
sociedade, do modelo de homem que se deseja formar e do tipo de escola que se almeja para
os trabalhadores. Em Pedagogia do Oprimido (2005), o autor critica as praticas pedagdgicas
que acontecem na escola ou fora dela, de cunho narrativo-dissertativo, isto porque parte do
pressuposto de que o educando nao sabe nada, de que o educador ¢ quem detém o
conhecimento, logo, o saber ¢ um ato de doagdo de alguém que ¢ sabio para alguém
desprovido de inteligéncia, de conhecimentos. Em resumo, o educando deve depositar na
cabeca os contetidos transmitidos pelo educador, haja vista ser este o verdadeiro sujeito do ato
educativo, ao passo que o educando € objeto desse processo.

Nesse sentido, existe uma questdo central na visdo freireana de educagdo: nao ¢
possivel transferir conhecimentos de uma pessoa para outra porque o conhecimento diz
respeito a uma atitude ativa do sujeito, ¢ producdo e criagdo dos homens. Por isso essa visdo
de educacao reconhece os homens como construtores de conhecimento ¢ ¢ fundamental para
contribuir com a superagdo da consciéncia ingénua dos educandos, com a clareza de que a
mera consciéncia do conhecimento critico acerca da realidade isolada ndo processara
mudangas nas estruturas socioecondmicas desiguais.

Essa concepcao, portanto, requer um fazer pedagdgico problematizador, que nega
o educando como objeto, mero receptor de um saber cientifico, apontando para um fazer
educativo cuja finalidade maior ¢ garantir o direito a palavra, a expressar-se, considerando os
anseios e as necessidades do educando. Vejamos o conceito de educagdo problematizadora:

Ao contrario da ‘bancaria’, a educagdo problematizadora, respondendo a esséncia do
ser da consciéncia, que ¢ sua intencionalidade, nega os comunicados e existéncia a
comunicagdo. Identifica-se com o proprio da consciéncia que ¢ sempre ser

consciéncia de, ndo apenas quando se intenciona a objetos, mas também quando se
volta sobre o si mesma, no que Jasper chama de cisdo. (FREIRE, 2005, p. 77).

Tal pratica pedagbgica bancaria, para Freire (2005), ndo possibilita a construcao
do conhecimento, j& que ¢ apenas memorizagdo, repeticdo de um conteudo oficial, nao
colabora para o desvelamento do real, como também nega a natureza historica do homem, sua
capacidade de transformar a realidade. Desta maneira, 0 mesmo ndo seria um ser da praxis e
nem teria a esperanga como necessidade ontoldgica, busca permanente pelo proprio carater do

homem, assim, um curriculo a luz desse preceito s6 pode colaborar para a formagdao de
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homens doceis, perfeitamente adaptados a um modelo de sociedade conservadora e
excludente.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) apresenta os Saberes Necessarios a
Pratica Docente, ndo como uma receita, como formula, mas como questdes que
problematizam a nossa acdo “tedrico-pratica” perante o ato educativo. Nesse livro, existem
principios fundamentais a nortear uma proposta curricular com base freireana, expostos em
trés capitulos: “Nao ha docéncia sem discéncia”; “Ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos” e o
“Ensinar ¢ uma especificidade humana”. Como bem afirma Jara (2009, p. 02), estes “[...] s@o
principios ético-politicos, filosoficos, e epistemologicos que caracteriza a sua pedagogia”.

Ora, como atividade humana, o ensino somente pode acontecer por meio do
dialogo e, nesse sentido, o professor precisa estabelecer uma relacdo de horizontalidade com o
educando, porque, a medida que ele ensina, também aprende. “O didlogo ¢ este encontro dos
homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao
eu-tu” (FREIRE, 2005, p. 91). O didlogo aqui ndo acontece entre desiguais, ambos devem
estar na busca da “prontncia” do mundo, na busca do “ser mais”. A busca acontece, entao, em
uma relacao onde exista amor, fé¢, humildade, esperanca e o pensar critico, porque, de fato, tal
pensamento vé a realidade como processo, ndo ¢ algo estatico.

O dialogo, assim, ¢ amoroso, ndo ¢ uma relagdo em que eu escuto ou permito o
outro falar, ambos os sujeitos possuem o direito de pronunciar o mundo, também nao ¢
método de ensino, uma receita a ser seguida, mas pressuposto de uma proposta pedagdgica
libertadora.

Desse modo, a proposta de uma pratica de educacao libertadora inicia com o
didlogo numa relagdo horizontal, na qual o educador se pergunta sobre o que ira dialogar com
os educandos, isso € a propria selecdo dos contetidos a serem a trabalhados, ressaltando,
porém, a necessidade de eles serem elaborados com base nas finalidades do educando. Essa
proposicdo implica em, inicialmente, fazer a investigacdo da realidade, codificando-a em
temas ou palavras geradoras. Posteriormente, ¢ o momento da descodificagdo, que visa
entender as situagdes-limite e, ao final, dar-se-a a sintese cultural, com o intuito de construir
novas possibilidades.

Ressaltamos, outrossim, que a educagdo libertadora ndo pretende ser um manual
de técnicas, pois objetiva que o educando saiba mais do que descrever uma realidade, deve
saber analisar politica e criticamente o mundo ao seu redor, sendo capaz de refletir sobre os

conhecimentos assimilados, adquiridos e questiond-los. Aulas nessa abordagem apenas
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elucidam o pensar e as agdes do sujeito, como adverte Freire (1986, p. 24-25), no livro Medo

e Ousadia:
Através da educacdo libertadora, ndo propomos meras técnicas para se chegar a
alfabetizagdo, a especializagdo, para se conseguir qualificagdo profissional, ou
pensamento critico. Os métodos da educagdo dialdgica nos trazem a intimidade da
sociedade, a razdo de ser de cada objeto de estudo. Através do didlogo critico sobre
um texto ou momento da sociedade, tentamos penetra-lo, desvenda-lo, ver as razdes
pelas quais ele é como € o contexto politico e historico em que se insere. Isto é para
mim um ato de conhecimento € ndo uma mera transferéncia de conhecimento, ou

mera técnica para aprender o alfabeto. O curso libertador ‘ilumina’ a realidade no
contexto do desenvolvimento do trabalho intelectual sério.

Assim, tal proposta nega a educacdo como pratica bancdria, um conjunto de
informes a serem ‘“colocados na cabeca dos educandos” para serem memorizados. Os saberes
e os conhecimentos precisam partir da realidade objetiva para, entdo, ter significado ao aluno,
rompendo com a logica parcelar e fragmentada. Agindo dessa forma, o educador podera
contribuir para a formacdo critica dos sujeitos, na esperanca que possam se indignar diante
das injustigas sociais, dos preconceitos e da negacdo dos direitos dos oprimidos.

Portanto, a nosso ver, a proposta de curriculo aponta para a formagao do sujeito
critico, construtor de saber e atuante na vida individual e coletiva. Como 0 homem néo ¢ a-
histérico, porque ¢ diferente do animal, ndo somente vive, estd presente no mundo, ele
vivencia situacdes limites as quais podem ser vistas como barreiras, algo que ndo pode ser
superado, porém, ele ¢ também um ser de possibilidades, porque ¢ capaz de criar, reinventar.
Portanto, os obstaculos encontrados ao longo da historia sdo dimensdes desafiadoras que
podem ser reconstruidas na busca da libertacao opressora (FREIRE, 2005).

Ainda com base na perspectiva freireana de curriculo, autores como Barbosa
(2014), Barcelos (2012) e Paiva (1987), que atuam numa perspectiva critica, mostram uma
concepgdo de curriculo definindo-o como agdo criadora dos sujeitos na pratica cotidiana
escolar. Barbosa (2014), em especial, critica a dimensdo reprodutivista da escola porque
define um curriculo formal com énfase na dimensdo do produto, esquecendo todo o processo
sociocultural presente no seu interior.

Nessa mesma perspectiva, Rocha e Freitas (2012) apresentam um estudo, fruto do
resultado de uma dissertagdo de mestrado, sobre a experiéncia de uma proposta curricular,
feita em perspectiva de rede tematica, no segundo segmento da Educacao de Jovens e Adultos
em escolas municipais de Macei6. Tal proposta rompe com a chamada educacdo bancaria,
porque nega a memorizacao e repeticao dos conteudos, sem desconsiderar a ligacdo entre

educador e educando. Em resumo, tais experiéncias apontam para uma nova forma de se fazer
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EJA, incorporando elementos do cotidiano, considerando a heterogeneidade na perspectiva
social adotada.

Nao obstante, em pesquisa sobre o diagnostico da EJA no estado do Ceara, foi
constatado que o curriculo ndo contempla “[...] uma sele¢do de contetdos diretamente
relacionados a assuntos, problemas e contextos ligados a vida da comunidade”, mas o que se
observou foi “[...] a reprodu¢do de um modelo de escolarizacdo que simplesmente ndo
funciona e estd esgotado” e que “[...] ndo atende nem as necessidades, nem aos anseios desses
educandos e suas comunidades” (FURTADO; BATISTA, 2013, p. 10), principalmente porque
a grande maioria de jovens e adultos que estuda nas escolas situadas nas sedes dos municipios
vive e trabalha no campo, ndo sendo contemplados com tematicas que tenham relacdo com
seu trabalho e sua vida.

Assim, a proposta freireana de educagdao ¢ desafiadora, tendo em vista apontar
para a formagao do homem critico, dialdégico e amoroso, capaz de superar as situagdes-limite
encontradas ao longo do processo histérico de construgdo da relagdo homem-mundo.

Tal constru¢ao torna-se ainda mais dificil nos dias atuais, diante do crescimento da
ideologia do individualismo, do pragmatismo e da racionalidade técnica, como ja citamos.
Conquanto, a escola e o curriculo podem contribuir para edificar tal proposta no ambito das
institui¢cdes de ensino, ainda que o carater normativo e legalista da escola possa servir de
barreira para o desenvolvimento de uma agdo pedagogica libertadora. Em todo caso, o homem
¢ ser da praxis e, ao agir sobre o mundo de maneira critica, ativa e reflexiva, ¢ capaz de
transformar a realidade objetiva, pois, como argumenta Freire (2005, p. 106-107),

E ¢ como seres transformadores e criadores que os homesn, em suas permanentes
relagdes com a realidade, produzem, ndo somente os bens materiais, as coisas
sensiveis, os objetos, mas também as instituigdes sociais, suas idéias, suas
concepgdes.

Através de sua permanente agdo transformadora da realidade objetiva, os homens,
simultaneamente, criam a historia e se fazem seres historicos-sociais.

Por isso, o que fazemos em sala de aula tem estreita relagdo com o mundo vivido.

No caso da EJA, especificamente, ¢ a demonstracdo da histdria de vida de milhares de sujeitos

que, por uma série de fatores, ndo puderam se escolarizar. Entretanto, resistem, negam o

sistema capitalista que os impediu de prosseguirem na escola e continuam lutando pelo direito
a educagdo. Observamos a fala de um participante da pesquisa acerca dos educandos da EJA:

[...] nosso povo td ai cheio de resiliéncia, porque ¢ um povo resiliente, verdade!

Vocé sabe que ¢ barra, ¢ um povo firme e forte, chega ai sorrindo. Eu tenho alunas,

Clarice, eu tenho alunas, uma aluna la ela ¢é diarista, ela atravessa o outro lado da

cidade e, as vezes, chega aqui cansada pra caramba e eu me vejo impotente, faco,
tento fazer, tento, mas, pra mim, ndo ¢ suficiente. (Sujeito B).
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Esse exemplo aumenta a responsabilidade dos educadores e militantes da EJA,
para que lutem por politicas publicas que respeitem o direito legal de educacdo para todos.
Por outro lado, também somos conscientes dos limites da educagao e de uma pratica
libertadora de ensino na perspectiva da constru¢do do ser mais, freircamente dizendo, posto
que a edificacdo desse ser ndo acontece somente por obra de uma professora, como ela
ressalta, “eu tento”. Sabemos dos limites e das possibilidades de uma educagdo na perspectiva
transformadora, contudo, é necessario sim, comegar o caminho.

A busca desse curriculo freireano € imprescindivel para quem almeja desenvolver
uma pratica pedagdgia progressista no ambito da escola e, em especial, das escolas que
trabalham com a Educagdo de Jovens e Adultos. O caminho ndo ¢ simples, ¢ tortuoso, pois a
educacdo na perspectiva freireana pode ser vista, inicialmente, sem rigor, sem preocupacao
com o conhecimento cientifico e, nesse sentido, a abordagem tradicional pode ganhar forca e
o professor considerado progressista pode se desesperar algumas vezes, perder a esperanca
por ndo ver logo o resultado positivo da sua pratica, ao tempo que o aluno pode também
desacreditar desse modelo, por ndo considerar uma aula no sentido pleno. Entretanto, ¢
preciso resistir € ndo precisar de tantos exemplos positivos para mostrar que o pressuposto
freireano de educar ¢ significativo para a vida dos sujeitos e do proprio educador (FREIRE;
SHOR, 1986).

E assim que veremos, a seguir, através da nossa investigacdo, o desafio de
construir uma pratica freireana, no ambito das institui¢des de ensino que possuem EJA do
municipio de Fortaleza, mediante a construgao das diretrizes curriculares da rede, mostrando
seu carater positivo, bem como as contradicoes do momento da elaboragdo e o proprio

desenrolar apds sua construcao.
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4 VIVENCIANDO AS DIRETRIZES CURRICULARES DO MUNICIPIO DE
FORTALEZA: CAMINHOS DO ENSINAR E APRENDER
“E &, quando o sol nascer
E que eu quero ver quem recordara
E &, ndo quero esquecer
Essa legido que se entregou por um novo dia”.

(Pequena memoria para um tempo sem memoria/
Gonzaguinha)

O presente capitulo esboca a analise do processo de elaboracdo das diretrizes
curriculares do municipio de Fortaleza, mormente, a da proposta da Educagdo de Jovens e
Adultos, desde o seu nascimento até as problematizagdes relevantes que surgiram durante o
momento da sua construcdo, que incluiram aspectos positivos e negativos, bem como, 0s
problemas que surgiram apoés sua elaboracao.

Com base em tais questdes, observamos a defesa dos participantes de que a EJA
precisa ser trabalhada como politica publica, além de considerar a necessidade de o curriculo
da EJA pautar-se pela teoria critica, visando promover uma aprendizagem significativa para
os educandos.

Do mesmo modo, discutiremos ainda, na sequéncia, a pratica pedagogica dos
professores, pela compreensdo de que o ato pedagdgico possui uma intencionalidade, nao
significa simplesmente ministrar conteudos determinado pelo curriculo oficial. Vamos, entdo,

as discussdes propiciadas pela pesquisa em campo e seus resultados!

4.1 O ponto de partida ou como tudo comecou: da proposta azul as diretrizes

curriculares

Antes de tratarmos do processo de reformulacdo da Proposta Curricular do
Municipio de Fortaleza na gestdo da Prefeita Luizianne Lins (2005-2012), vale esclarecer que
a rede municipal editou, no ano de 1995, no governo de Antonio Cambraia, através da
Secretaria Municipal de Educagdo e Assisténcia Social de Fortaleza (SEDAS), uma proposta

curricular para o Ensino Fundamental, conhecida como “proposta azul”> (devido & cor da

3% Essa proposta foi elaborada em 1996, a época da Gestdo do Prefeito Antonio Albano Cambraia (1993-1997),
cujo Secretario de Educagdo era Aston Guilherme da Silva. Em conversa informal com uma Técnica de Ensino
da Secretaria Municipal de Educacéo e Assisténcia Social (SEDAS) desse periodo, tivemos a informagdo de que
essa proposta foi elaborada pelos técnicos desta secretaria, mas que os mesmos contemplaram a contribui¢do dos
professores mediante as demandas destes, trazidas dos encontros de capacitagdo e das visitas as escolas. Na
apresentagdo da proposta, existe a informagdo de que o documento estd sujeito a contribui¢des, porém, ndo
aponta de que maneira os professores poderiam contribuir para melhora-la. Os principios elencados referem-se a
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capa dos encartes da proposta). Porém, sem contemplar o ensino de 5* a 8* série, visto que,
ainda naquele periodo, as séries finais do Ensino Fundamental eram guiadas pelo sistema de
telensino do governo estadual do Ceara. Ressaltamos, também, que ndo temos elementos
suficientes para analisarmos como foi nesse periodo a relagdo com a pratica em sala de aula,
uma vez que nao foi objeto de estudo da nossa pesquisa. Foi contemplado nessa “proposta
azul” o curriculo das areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais ¢ Educagao
Fisica, destinado a educac¢ao infantil, a alfabetizagao, aos anos iniciais do Ensino Fundamental
(1* ao 4* séries) e a EJA (FORTALEZA, 2011). Merece destacar que a Educagao de Jovens e
Adultos anteriormente era intitulada “Programa de Educacdo Bésica Il e Il (PEB)”.

A proposta azul, no tocante a Educacdo de Jovens e Adultos, visava
instrumentalizar o professor e direcionar sua pratica pedagogica, embora afirme ndo ser uma
“biblia” a qual precisa ser seguida, mas levar em conta a necessidade da flexibilizacdo em
todo ato pedagogico de construgdo do conhecimento. Destaca ainda a globalizacdo das areas
como uma forma de integrar os diferentes assuntos e cita os ensinamentos de Paulo Freire, no
sentido de se considerar as experiéncias histéricas de vida do sujeito, bem como suas
vivéncias no mundo do trabalho para que, entdo, o professor pudesse ajudar ao aluno a
desenvolver seu aprendizado. Além disso, a proposta curricular convida os educadores a
sugerirem modificagdes para torna-la melhor, mais vidvel, informando que existe abertura
para tal intento.

Tivemos acesso as propostas curriculares da EJA constantes no Caderno Azul —
PEB, de Portugués e Matematica, destinada aos jovens e aos adultos, e observamos que as
mesmas possuem uma abordagem progressista, apesar de utilizar na sua apresentacdo a
terminologia “instrumentalizacdo”, algo que remete a ideia de uma educacdo tecnicista,
conforme observamos no trecho a seguir:

A proposta curricular destinada ao Programa para Jovens e Adultos (PEB) visa
instrumentalizar o professor, direcionando sua pratica pedagogica e jamais tolhendo
a capacidade de conhecimento e avango dos processos educativos. Nao se trata,
portanto, de uma ‘Biblia Ortodoxa’, mas antes de tudo, de um apontar caminhos sem
prescindir do engenho, da inteligéncia, do bom senso e da criatividade dos

SUJEITOS envolvidos no ato politico de ensinar e aprender dentro de uma
percepgao dialética. (FORTALEZA, 1996).

Nota-se que a proposta se apresenta de forma contraditoria, pois utiliza termos
que remetem as caracteristicas da pedagogia tecnicista, com suas ideias de eficiéncia,

racionalidade e produtividade, tipico do periodo de um governo autoritario, no caso aqui no

uma visdo holistica da realidade pedagogica e a globalizag@o das areas, visando a integragdo dos contetidos e a
leitura de mundo.
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Brasil, em que vivenciamos a ditadura militar e, a0 mesmo tempo, se reporta a visdo dialética
relativa ao processo de ensinar e aprender. Entendendo a dialética como um movimento
dinamico da historia, da realidade e, por isso mesmo, capaz de provocar transformacgoes,
portanto, a nosso ver, o texto ¢ contraditorio.

A proposta de Portugués aponta que ensinar lingua portuguesa diz respeito a saber
utilizé-la em diferentes situagdes e orienta o professor a trabalhar estratégias para que o aluno
desenvolva sua compreensao leitora e os mecanismos de elaboracdo da escrita. Porém, ndo no
sentido de ter um ensino voltado apenas para aprender regras gramaticais, mas de considerar a
variagdo social da lingua e a trabalhar a escrita como ato de criagdao. Quanto a de Matematica,
destaca que o educando jovem e adulto possui diferentes conhecimentos matematicos,
resultantes da pratica social, ¢ que a tarefa do educador ¢ possibilitar que o saber elaborado
tenha relagdo com o saber cotidiano desse aluno. A matematica aqui ¢ vista como algo
dindmico, um bem cultural construido ao longo da histéria dos homens e que deve estabelecer
uma relacdo com as outras areas do conhecimento (FORTALEZA, 1996).

Como a Proposta Azul ¢ datada de 1996 e as novas diretrizes surgem somente em
2011, vale ressaltar que os educadores das escolas publicas de Fortaleza esperaram 15 anos
até que uma nova diretriz curricular fosse elaborada na rede publica municipal, como fruto da
participagdo destes.

Sendo assim, em janeiro de 2005, no Encontro Pedagogico com professores, foi
promovido um amplo debate sobre diversos temas educacionais, dentre eles, o curriculo,
indagando em cada escola acerca da compreensdo que cada uma tinha sobre curriculo, sua
compreensdo da relagdo curriculo/contetidos e critérios utilizados pela escola na sele¢ao dos
conteudos, sendo, entdo, posteriormente, realizada a sintese das discussoes.

Em meio a sistematizacdo desse debate, como j4 mencionado no inicio deste
relatorio de tese, em dezembro de 2005, fomos convidados a fazer parte da Gestdo Luizianne
Lins, assumindo o cargo de chefe do Ensino Fundamental no Distrito de Educag¢do, vinculada
a Secretaria Executiva Regional III (SER III), e procuramos dar uma atengdo especial a
Educacdo de Jovens e Adultos, principalmente por entender ser uma divida social que a
sociedade tem com essa parcela da populagdo.

Realizamos, a partir de entdo, o acompanhamento da atuacdo da equipe noturna, a
fim de darmos assisténcia necessaria ao desenvolvimento do trabalho pedagodgico realizado na
EJA, e também nos engajamos no Férum de EJA, através das reunides sistematicas, dos

grupos de estudo e dos encontros estaduais. O objetivo era, pois, conhecer e estudar as
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tematicas que envolviam essa modalidade de ensino e contribuir para o fortalecimento
teorico-pratico da equipe técnica do Distrito de Educacdo que acompanhava o ensino noturno.

Na ocasido, com esse acompanhamento, inquietou-nos o fato de que pratica
pedagogica na escola de EJA pouco se aproximava da realidade concreta de vida dos
educandos. Muitas vezes, em visitas as escolas, presenciamos alguns professores utilizando
livros didaticos destinados ao Ensino Fundamental regular, sem que fosse feita qualquer
relagdo com as especificidades da modalidade de ensino.

E importante salientar que, ao desenvolvermos uma proposta curricular na
perspectiva critica e progressista, partindo da compreensao de que educagao é praxis social, o
conteudo programatico precisa surgir da realidade histdrica e social dos educandos. Além
disso, outro elemento importante ¢ a rigorosidade cientifica, apesar da necessidade de o
educador saber escutar, ter amorosidade, humildade, alegria e esperanca, o que ndo significa
agir sem planejamento e de improviso.

Posteriormente, no final de 2005, foi apresentada a proposta intitulada Teia de
Acompanhamento e Referéncia Pedagdgica (TEAR), que buscava, como o proprio nome diz,
desenvolver um trabalho de acompanhamento pedagogico as escolas, concebendo as
instituicdes de ensino do municipio como uma comunidade de pesquisa, destacando a agdo-
reflexdo como o fundamento do fazer pedagogico. Essa proposta também tinha como meta a
elaboragdo do curriculo, contudo, priorizando de 6* a 9* série.

As equipes técnicas das Secretarias Executivas Regionais e da Secretaria de
Educacdo afirmavam a necessidade da constru¢do de um novo modelo curricular, visto que,
em 1996, a chamada “proposta azul” foi elaborada em um momento historico e politico,
quando se deu a efervescéncia do construtivismo piagetiano. Além disso, a maioria dos
educadores ndo conhecia tal matriz curricular do Ensino Fundamental e, por isso,
entendiamos que uma sistematica de acompanhamento pedagogico passava necessariamente
por um novo curriculo, mas que contemplasse todos os niveis e modalidades.

Entretanto, uma nova diretriz curricular ainda nao foi formulada nesse periodo e,
no ano de 2007, surgiu o Projeto de Reestruturagio da Educacdo Publica Municipal de
Fortaleza (REPFOR), com o objetivo de elaborar esse novo curriculo da rede. Tal proposta
pretendia construir uma transformacgao de cultura nas escolas, haja vista propor a mudanc¢a do
sistema seriado de ensino baseado em quatro tempos: o de brincar, o de alfabetizar, o de
representar as descobertas e o de investigar e apropriar-se, que, além de romper com o sistema

de disciplinas, passaria a organizar o curriculo em trés areas de conhecimento, porém, com
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uma abordagem interdisciplinar: linguagens e codigos e suas aplicagdes; ciéncias naturais e
suas aplicagdes; e ciéncias humanas, filosofia e suas aplicacdes (JORNAL O POVO, 2007).

Entretanto, essa proposta nao se materializou e as diretrizes curriculares da rede
surgem, de fato, em 2011, como resultado de uma producao que se propos coletiva, mediante
a realizacdo de reunides de estudo, pesquisas, debates, exposi¢cdo dialogada baseada em uma
metodologia problematizadora, buscando responder aos desafios da pratica pedagogica.
Contou nao s6 com a participagdo dos técnicos, mas de professores, representantes de pais
(Rede de Pais e Maes) e assessores da universidade. Em meio a esse ultimo momento,
participamos do processo de constru¢do das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental do Sistema Publico Municipal de Ensino de Fortaleza (FORTALEZA, 2011).

As diretrizes visavam subsidiar a escola na construcao da sua proposta pedagdgica
e foi composta por trés eixos epistemoldgico-conceituais, a saber: 1) Educacio e Curriculo; 2)
Ensino e Aprendizagem; e 3) Disciplina e inter ou transdisciplinariedade.

O primeiro eixo epistemologico — Educacdo e Curriculo — adotou a perspectiva
das Teorias Criticas de Curriculo, mas também incorporou elementos das Teorias Pos-
Criticas, negando a concepc¢ao tradicional, rompendo, assim, com a visdo de curriculo linear e
neutro. A abordagem da proposta baseia-se, de um lado, no materialismo historico dialético, o
qual prima por uma abordagem mais politica e social e, de outro, nas abordagens
microssociais, nas microrrelagdes de poder, enfatizando questdes tais como: identidade,
alteridade, diferenca e diversidade, dentre outras. Portanto, a proposta assume uma concepgao
ampla de curriculo, que considera o impacto das transformagdes sociais e culturais na escola,
expressando, assim, sua funcdo social (FORTALEZA, 2011).

Nesse sentido, a proposta, a nosso ver, reconhece que, apesar de a escola
reproduzir e colaborar para a manuten¢ao de um modelo de sociedade desigual e desenvolver
uma pratica curricular nem sempre significativa para os educandos, pode também contribuir
para desconstruir o poder da ideologia capitalista dominante, assumindo uma fung¢do de
resisténcia e luta. Sendo assim, ndo existe neutralidade na escola e, por isso, cabe a ela
desenvolver, no seu interior, praticas pedagbgicas criticas que ajudem o educando a se
reconhecer como um ser produtor de saber, cultura e capaz de transformar sua historia, numa
permanente acdo consciente de buscar ser mais do que o capital deseja. Para tanto, o curriculo
incorpora uma nova concepcao, para além da abordagem de um rol de conteudos e
disciplinas, mas na perspectiva critica, assim advoga a diretriz curricular do municipio de

Fortaleza, vejamos:
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Enfim, curriculo, aqui, deve ser entendido, ndo na acepg¢@o tradicional (e reduzida)
de listagem de contetidos e disciplinas, mas como um manifesto, um pacto entre a
instituicdo escolar e a sociedade em torno de um projeto politico-pedagogico,
constituido mediante contribui¢des dos diversos segmentos envolvidos; um contrato
social, que incorpora a diferenga e a diversidade de modos de ser e de saber, onde se
pactuem ideias, valores, perfis de educadores e educandos, como pessoas, cidadaos e
profissionais num mundo em permanente mudanga; assim institui as praticas
pedagdgicas que consagram conhecimento, atiudes, valores e conteudos.
(FORTALEZA, 2011, p. 26-27).

Do mesmo modo, pensar um curriculo na perspectiva critica, como ja afirmamos,
ndo significa compreender que a histéria dos homens se define somente como um campo da
luta de social, das relagdes econdmicas, mas entender o ser na sua totalidade, na sua
completude e, por isso, a constru¢do da subjetividade humana se faz todos os dias, quando,
inclusive, se questiona os preconceitos e as intolerancias raciais, de sexo, de género. Dessa
maneira, uma escola critica ndo pode se eximir desse debate e, em especial, as escolas de
EJA, por lidar com sujeitos que ja sofrerem toda forma de exclusao.

O segundo eixo — Ensino e Aprendizagem — compreende a escola como uma
comunidade de aprendizagem, onde todos sdo responsaveis pela educacdo, mas a escola
possui um papel especifico, posto ser responsavel pela relagdo de ensino e aprendizagem. O
ensino diz respeito as atividades realizadas para desenvolver as habilidades dos alunos nos
diferentes aspectos e¢ adota a perspectiva sociointeracionista na condug¢do do processo
pedagdgico, partindo do pressuposto de que o homem aprende e constréi o conhecimento em
interacdo com o meio social, conforme afirma o documento das diretrizes:

Neste documento, adotar-se-4 uma concepgdp socio-construtivista interacionista de
desenvolvimento ¢ aprendizagem, que se caracteriza pela conquista do
conhecimento mediada por interagdes sociais, envolve a relacdo dialética entre o
sujeito ¢ a realidade no seu entorno, pressupondo que o ser humano modifica o
meio, mas também ¢é modificado por ele, mas essa relagdo ndo ¢ passivel de
generalizagdes, implicando dizer que importante mesmo ¢ a interagéo, enfatizando-

se a experiéncia pessoal e significativa que cada pessoa estabelece. (FORTALEZA,
2011, p. 28-29).

Para a concepgdo sociointeracionista, o conhecimento nao ¢ uma copia do mundo
exterior, mas ¢ uma elaboragdo ativa e consciente do sujeito, a partir das relagdes sociais que
estabelece e da propria cultura, visto que compreende o homem com um ser historico e social.
Nesse sentido, ndo nascemos com o conhecimento e ele se “desabrocha” com o passar do
tempo, mas este ¢ resultado da interacdo consciente homem/mundo, homem/meio social
(NOTAS DE AULA, TEORIAS DA EDUCACAO, 2015).

Tal concepgdo baseia-se na obra de Vygotsky, que ¢ marcada pela teoria
materialista dialética, a qual compreende que a realidade ¢ um construto do pensamento a

partir das determinacdes sociais e, sendo assim, o individuo é produto de um resultado
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historico. Desse modo, ndo existe separacdo entre sujeito e objeto € o homem se torna humano
na relagdo com o outro.

Essa concepgao foi fundamental para a area educacional, por entender que a
aprendizagem ¢ apropriacao da cultura e acontece no meio social, a0 mesmo tempo em que o
outro ¢ imprescindivel para garantia do processo de aprender. Por meio da aprendizagem, o
individuo se desenvolve e, nesse caso, o professor assume papel fundamental para mediar o
processo de ensino e aprendizagem.

Com base nesse entendimento, ¢ funcdo da escola garantir que criangas, jovens e
adultos se apropriem da cultura produzida pela humanidade, com ferramentas pedagdgicas
que ajudem tais sujeitos a se desenvolverem nos diferentes aspectos, tais como no trabalho
cognitivo, social, afetivo, corporal, na arte, entre outros. Numa escola assim ¢ mais facil
aprender, se socializar e ser feliz.

No tocante ao terceiro eixo — Disciplina e inter ou transdisciplinariedade — a
diretriz destaca a relevancia de buscar a superagdo do curriculo disciplinar, fragmentado,
articulando as partes com o todo, ao tempo em que a escola também precisa se articular com a
sociedade, ndo se fechando em seus muros. A perspectiva ¢é, pois, perseguir a meta de
construir um curriculo interdisciplinar, promovendo a interagdo entre diversas areas de
conhecimento, visto que, segundo a diretriz, a transdiciplinaridade ¢ uma meta mais longa
para se alcangar.

Ora, o0 modelo fabril que fragmentou o processo de trabalho também se refletiu na
escola, ao entender que cada disciplina tem um saber especifico e, por isso, ndo ha como
ocorrer dialogo entre esses saberes, portanto, existe uma incompletude das disciplinas quando
vistas isoladamente, como afirma o texto das diretrizes:

Entende-se que ha incompletude das disciplinas, quando vistas isoladamente, e por
isso exigem interagdo das areas de conhecimento, pois as relagdes estabelecidas

entre elas asseguram uma leitura mais complexa dos fatos. A interagdo é, portanto,
condigdo para se efetivar um curriculo cidaddo. (FORTALEZA, 2011, p. 30).

As transformacdes da realidade globalizada forcam uma nova compreensdao da
escola e do curriculo e exigem um novo pensar: € possivel, sim, articular, integrar, imbricar
diferentes contetidos, disciplinas, com vistas a formac¢ao de um novo homem, um novo saber.
Esse novo homem sera construido com a contribui¢ao de diferentes instituicoes da sociedade
civil e, em especial, com a colabora¢ao de uma escola critica, ativa e dialdgica.

Igualmente, a diretriz entende que ter um curriculo interdisciplinar na rede

municipal €é considerado um avango, frente a cultura presente em muitas escolas de
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desenvolver um curriculo fragmentado, sem articulagdo entre as areas. Por outro lado,
reconhece a possibilidade da existéncia de praticas transdisciplinares nas escolas municipais e
acredita que elas podem ser ampliadas e melhoradas nas propostas pedagogicas a serem
elaboradas pelas institui¢des de ensino (FORTALEZA, 2011).

No caso especifico da EJA, as diretrizes curriculares assumem como pressupostos
os fundamentos da Educagdo Popular com base em Paulo Freire. Segundo a proposta, a
Educagao Popular configura-se como um modo de ser e de atuar que expressa uma estreita
vinculag¢do entre os processos educativos, as lutas e os anseios da classe trabalhadora. Tem
como principios epistemopedagdgicos: a flexibilidade, a dialogicidade, a participagdo, a
horizontalidade, a autonomia, a criticidade e a contextualizagdo nos processos de ensino e
aprendizagem (FORTALEZA, 2011).

Nesse sentido, a proposta da EJA nas diretrizes curriculares caracteriza-se por
uma visao ampliada de educacdo e ndo se define como um método de ensino ou alfabetizacao
de jovens e adultos. Esta se baseia em principios que negam a educacdo tradicional pautada
em narrativas ditadas pelo professor, no qual ele possui o dominio do conhecimento, do saber
e, por isso, mesmo do poder. Ao compreender o educando como sujeito do processo ensino-
aprendizagem e o didlogo como principio fundante de uma pratica transformadora, onde o
professor nao sabe mais e o aluno ndo sabe menos, mas somente assumem papéis diferentes
diante do ato pedagogico, tal proposta reafirma os principios de uma pedagogia radical com
base nos principios freireanos, com vistas a conquistar uma escola critica e capaz de resistir as
contradi¢des do sistema capitalista.

Do mesmo modo, essa diretriz tem estreita relacdo com as teorias criticas de
curriculo, por buscar a formagao do homem pleno, integral, na perspectiva critica, reflexiva,
emancipatdria e transformadora. Tal proposta, todavia, deve estar atenta a pluralidade cultural
dos sujeitos, a realidade social e cognitiva dos educandos, as questdes da ética, de género,
raga, sexo, enfim, uma escola que promova a democracia no seu interior, por meio de uma
aprendizagem significativa, de acordo com que assegura o documento da diretriz curricular:

A educagdo de jovens e adultos, com efeito, se expressa como possibilidade de
aprendizagem significativa, favorecendo o desenvolvimento pleno da cidadania,
cumprindo a tarefa de disseminar discussdes entre os seus profissionais e discentes
sobre questdes pertinentes a realidade sociocultural brasileira, como a pluralidade
cultural e a discriminacdo a que grande parte da populagdo estd sujeita as questdes
éticas, como a dignidade, a possibilidade de promog¢ao da saude, a preservagao
ambiental e a sexualidade, a acessibilidade para pessoas com deficiéncia e

mobilidade reduzida, dentre outras, contribuindo para que se estabeleca uma
sociedade com principios democraticos. (FORTALEZA, 2011, p. 108-109).
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Do ponto de vista estrutural, nessa diretriz, a Educacdo de Jovens e Adultos se
divide em dois segmentos, a saber:
1° segmento — contempla do 1° ao 5 ° ano do ensino fundamental, e estd organizado
nas seguintes etapas:
EJA 1 — corresponde ao 1° ano do ensino fundamental;
EJA II — corresponde ao 2° ¢ 3° ano do ensino fundamental; e
EJA III — corresponde ao 4° ¢ 5° ano do ensino fundamental
2° segmento — contempla do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, e esta organizado
nas seguintes etapas:
EJA IV — corresponde ao 6° e 7° anos do ensino fundamental; e
EJA V — corresponde ao 8° e 9° anos do ensino fundamental.
(FORTALEZA, 2011, p. 103).

A proposta, ainda, possui um diferencial por ndo trazer uma listagem de
contetdos a seguir, mas trabalha com eixos tematicos que abordam as diferentes areas do
conhecimento, com o intuito de que se articule os conteudos por meio da reflex@o e do debate.
Observemos:

Identidade, cultura, género e etnia;

Organizagdo social e relagdes sociai;

Meio ambiente e cidadania;

Trabalho, tecnologia, consumo e sustentabilidade;
Saude e qualidade de vida; e

Cultura de paz.
(FORTALEZA, 2011, p. 112).

Atualmente, entretanto, essa estrutura passou por modificacdes e assume um novo
modelo, em que a EJA passa a ter a duragdo de quatro anos, distribuida em duas etapas: o
primeiro segmento correspondente ao Ensino Fundamental (EJA I e EJA II) e o segundo
segmento equivalente aos anos finais do Ensino Fundamental (EJA III e EJA IV)
(RESOLUCAO CME/CEF N° 016/2017).

Essa €, pois, a proposta da EJA que possui o grande desafio de articular os
conteudos historicamente produzidos pelo homem com as questdes da vida cultural e social
dos sujeitos que possuem especificidades em razdo de ter deixado a escola por uma série de
fatores e, por isso, ndo pode seguir uma educacdo bancéria com base em simples narrativas,
necessita de um modelo proprio. Mas, como se deu a construcdo dessas diretrizes? Elas tém

sido operacionalizadas na escola? Vamos tratar disso a seguir.

4.2 O olhar dos sujeitos participantes: entre o sonho e a realidade

Partimos do pressuposto de que compreender a realidade significa entendé-la em

toda sua dimensao, considerando o particular e o universal, para que, entdo, ndo cometamos o
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erro de ficar na andlise superficial do fato e sem também desenvolvermos o trabalho de
autocritica indispensavel a constru¢do de uma teoria critica. Essa visdo ¢ pressuposto da
Pedagogia Radical de Giroux (1983) e ¢ partindo dela que discorremos a memoria coletiva
dos sujeitos envolvidos na construgdo das diretrizes curriculares do municipio de Fortaleza.

Tal analise, com base na teoria critica de Giroux (1983), permite que a teoria nao
seja colocada como um mero papel servil, como se a pratica falasse por si mesma e nao fosse
conceitual. A chamada unidade teoria e pratica, segundo a Escola de Frankfurt, relegou a
teoria um papel secundario, forneceu um poder exclusivo a pratica, embora ambas se inter-
relacionem e caminhem dialeticamente.

Pensando nisso, o olhar da teoria critica de Giroux (1983) mostra, na fala dos
participantes, como aconteceram ¢ como elas deveriam ter acontecido, mostrando ainda as
dificuldades pos-elaboragao.

Segundo a Coordenadora de Ensino Fundamental da SME (Sujeito E), para iniciar
o trabalho de tessitura das diretrizes curriculares, houve, inicialmente, uma discussido com 0s
técnicos da SME, cujo objetivo era gerar e amadurecer uma proposta de reformulagdo
curricular, tendo em vista a rede municipal, como ja informamos, s6 ter uma proposta que
contemplava o 1° ao 5° ano, além de esta precisar ser atualizada e novos professores
ingressaram a rede. Diante desse primeiro debate, sentiu-se a necessidade de um
assessoramento para a organizagao do trabalho.

Vale ressaltar, ainda, que se optou por diretrizes curriculares e nao proposta
curricular, pela compreensdao segundo a qual proposta curricular ¢ de responsabilidade da
escola construir, a0 passo que cabe a secretaria construir diretrizes que embasem o trabalho
pedagdgico escolar.

O desafio, contudo, era realizar um momento participativo e democratico, em que
muitas vozes pudessem ser ouvidas. O debate comecou com a equipe técnica da SME,
estendeu-se aos técnicos das Secretarias Executivas Regionais e, por fim, aos professores.
Houve reunides também com os gestores escolares e coordenadores pedagogicos para tratar
da reformulagdo. Posteriormente, representantes de pais foram convidados a participar, tais
como os sindicatos de professores e representantes da Secretaria de Direitos Humanos e da
Cultura. Para a efetivagdo do trabalho, estendeu-se a equipe de assessoramento com
professores da Universidade Federal do Ceara (UFC) e da Universidade Estadual do Ceara
(UECE). De acordo com um dos coordenadores a época:

[...] a gente achou que era importante formular isso envolvendo tanto a equipe
técnica, como a equipe, como os professores. [...] no processo da secretaria, a gente
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organizou grupos de trabalho com a equipe técnica inicial, a gente envolveu os
professores somente no segundo momento, ele foi feito de forma bem escalonado. A
gente trabalhou inicialmente pra gestar a ideia mesmo, do que seria essas diretrizes
curriculares, a importancia delas, ou é todo embasamento tedrico que elas teriam, e a
gente comecgou esse trabalho com a equipe técnica da SME e ai a gente foi
estendendo isso quase concomitantemente com a equipe técnica do distrito, que a
gente considerava que era a mesma equipe s6 estava em ambiente fisico diferente,
mas era a mesma equipe. Entdo, a gente foi formulando algumas questdes,
estruturando um pouco a proposta até a gente chegar num grupo bem mais ampliado,
que envolveu os professores com representantes de professores de diversos
segmentos do Ensino Fundamental ¢ Educagdo de Jovens e Adultos ¢ Educagdo
Especial. [...] a gente tinha, na época, a gente chamava a ‘quinta do curriculo’. Toda
quinta, a gente fava estudando as orientagdes curriculares e aprofundando essas
questdes tanto do... daquilo que o MEC estava posto pelo Ministério da Educagao e
trazendo isso pra a realidade de Fortaleza, at¢ em formular o que foi, o que de fato
virou, se transformou num documento, num documento de dois volumes [...]. (Chefe
de Ensino SME — Sujeito E).

Para a participacao dos professores, realizou-se um credenciamento pela internet,
com o intuito de atingir 30 professores por area, mas ndo se obteve o desejado em algumas
areas. No caso especifico da EJA, 18 professores participaram desse processo €, no computo
geral, foram 510 professores participantes, segundo informagao da assessoria que coordenou o
momento. A mesma reconhece que foi um universo pequeno de participantes, se considerado
o numero de educadores presentes na rede naquele momento — em torno de 11.000
professores. Porém, ao mesmo tempo, relata que seria muito dificil fazer um trabalho com um
numero maior de professores, seria quase impossivel, assim afirma a assessora da
universidade/UFC — Sujeito F:

Sobre as vozes, nem todos puderam ingressar, nem todos participaram. E, porque foi
assim, veja bem: se eu fago um credenciamento, entdo, eram 15 professores de cada,
eram 30 de 17 areas. Eram. Mas eu ndo tenho s6 30 professores em cada area. Vocé
ter uma ideia, eram 500. Eram 30 professores de 17, eram 510. 510 professores, num
universo de 11.000, sdo muitas vozes excluidas. Algumas dessas vozes elas foram
contempladas na internet, porque elas puderam se manifestar. Mas, mesmo assim,
nds ndo chegamos a 6000, ¢ a metade, ¢ muito. Ninguem fez um trabalho desse, eu

lhe garanto, de rede, como uma rede dessa que tem no municipio de Fortaleza, mas,
mesmo assim, outros segmentos ficaram de fora.

Em todo caso, a assessoria considerou o momento significativo, posto ter sido
participativo, democratico e ter definido, no ambito do municipio, qual diretriz curricular a
seguir. A assessoria procurou, ainda, conhecer e estudar, mais de perto, as propostas
pedagbgicas que vinham sendo construidas e realizada nas escolas, mediante a leitura dos
planos de curso.

Em geral, todos os 07 sujeitos ouvidos consideraram positiva a elabora¢do das
diretrizes, por propiciar um norte a pratica do professor e ser uma referéncia para o trabalho
de sala, uma vez que contribuiria para o planejamento pedagogico e para a defini¢ao dos

conteudos e estratégias utilizadas. Observemos a fala dos sujeitos a seguir:
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[...] A meu ver, ela contribui mesmo para uma pratica significativa, €, que respeita a
diversidade, que respeita e amplia a aprendizagem do aluno. [...] Entdo, eu acho que
essas ferramentas as diretrizes oferecem, do professor ter um respaldo para atuar em
sala com uma teoria de suporte, uma teoria que valoriza e amplia a aprendizagem,
enfim, que considera todos aqueles principios da interdisciplinaridade, da educagdo
integral. (Assessora da Universidade — Sujeito G)

[...] a paritr desse documento, ele teve uma referéncia muito boa e muito importante
para que ele pudesse orientar a pratica e buscar fazer o seu trabalho de uma forma
mais concreta, mas com pé no chio, sabendo de fato onde ele queria chegar. Ele
podia se planejar, ele podia visualizar, tendo uma visao de futuro em relagdo ao que
ele estava ensinando aos seus alunos e discutindo com ele em sala de aula.
(Coordenadora de Ensino Fundamental da SME — Sujeito E).

[...] ele é suporte muito bom. Eu gostei, eu ja tive até comentando com uma colega
minha, um suporte assim, a gente fica mais segura. (Professora — Sujeito A).

No caso da EJA, significou reafirmar uma proposta de educagdo com a
compreensdo de que ela é politica, ¢ pratica dialdgica, reafirmando Paulo Freire na sua
totalidade. Valorizou também a modalidade de ensino, por compreendé-la para além da
alfabetizacdo, mas como direito de continuidade de estudo dos educandos, bem como o
proprio educador da EJA, porque ele passou a ser ouvido, além de indicar um caminho para o
trabalho do professor por meio de temas a serem trabalhadas em sala de aula. Sobre essa
questdo, a visdo de um dos assessores da universidade a respeito da contribui¢do freireana ¢
bem ilustrativa:

E, sinceramente, eu acredito que essas contribuicdes da EJA, no sentido mais
avancado, elas sdo ainda mais interessantes ainda, ja que a EJA, enquanto
alfabetizagdo, as pessoas de modo geral se apropriam daquelas discussdes que o
Freire oferece a partir do livro Educagdo como Pratica da Liberdade e praticamente
implementa aquela logica. Entretanto, como nods tinhamos que discutir a
continuidade da Educacdo de Jovens e Adultos, no sentido do aprofundamento da
alfabetizagdo inicial, foi muito interessante, porque nés pudemos de fato reelaborar
Paulo Freire, em certa medida. A gente recriou Freire com essa proposi¢cdo da

formagdo de professores e professoras que pudessem atuar na Educacdo de Jovens e
Adultos, numa perspectiva mais libertadora. (Assessor — Sujeito F).

De fato, na obra Educagdo como Pratica da Liberdade, Freire (1989) apresenta
seu conceito de alfabetizagdo como conscientizacdo e libertacdo, de maneira que o homem
pudesse ser preparado para problematizar o seu mundo a partir da sua realidade concreta de
vida e, de posse desse elemento, pudesse adquirir forcas para lutar por um novo dia,
superando sua condi¢ao de oprimido. Alfabetizagdo, portanto, ndo ¢ um ato de repeti¢do, até
porque as palavras ndo existem por elas mesmas, mas, um ato de criacdo, dialdgico, capaz de
propiciar a reflexdo sobre o mundo do sujeito, permitindo-lhe a vivéncia do mundo letrado,

bem como a transformagao social.
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Para noés, a recriagdo de Paulo Freire surge quando o grupo que elaborava a
proposta a época conquistou a liberdade, por meio do didlogo critico e problematizador, de
nao precisar listar conteudos na diretriz a serem trabalhados com os alunos. O decidido ¢ que
os professores teriam temas a serem desenvolvidos ao longo do ano, que poderiam ser
trabalhados na perspectiva inter ou transdisciplinar.

No olhar da assessoria, a secretaria de educagao buscava envolver todos os setores
na elaboragdo do documento, visto que a finalidade maior era propiciar a garantia do processo
ensino-aprendizagem. Porém, isso ndo foi possivel, havia resisténcia de determinados
profissionais, por ndo compreenderam a articulacdo necessdria entre ensino e a parte
administrativa. Nao obstante, a assessoria também nos diz que tanto a Prefeita, a época, como
a secretaria de educagdo, proporcionaram autonomia para que o trabalho acontecesse,
conforme observamos na fala a seguir.

E, a gente tinha uma aceitagdo muito grande, tanto a prefeita, ela é... eu participei de
reunides com a secretaria pra dar conta do que tava sendo produzido, inclusive, a
secretaria depois entrou no grupo [...] a gente tinha um grupo, uma lista de
discussdes que ela entrou, mas teve uma ou duas reunides, acho que duas reunides,
inclusive, a prefeita entrou e ela disse assim: “Vocés tém carta branca pra fazer, o

que a Ana... a palavra final ¢ da Professora [...], entdo o que a [...] disser eu
concordo’ [...]. (Assessora da Universidade — Sujeito G).

Infelizmente, a nosso ver, alguns profissionais da educagcdo que trabalham na
esfera financeira e administrativa ainda possuem praticas tecnicistas no desenvolvimento do
seu fazer, na compreensdo sobre o conhecimento educacional, uma vez que ainda nao
possuem o devido entendimento da articulagdo necessaria entre o todo e as partes. O
conhecimento, visto por ele mesmo, seguindo uma abordagem de neutralidade, impede o
pensamento critico, de maneira que, conforme essa abordagem, a compra de uma carteira
escolar ndo tem relagdo nenhuma com o tipo de escola e cidadio que desejamos formar.
Podemos comprovar tal visdo com base no relato de um dos assessores da diretriz:

[...] outra questdo que eu achei séria na época € que nao foi toda a secretaria que se
envolveu como eu esperava, pra mim, esse trabalho tinha que envolver do
financiamento ao pedagodgico. Isso ndo era restrito ao pedagdgico, mas compra de
material, é, lotacdo de professor, tudo isso tinha que fa respaldado pelas diretrizes e

ndo o inverso, porque o que acontece ¢ que o pedagodgico se submete a isso e, a meu
ver, tem que ser o contrario. (Assessora da Universidade — Sujeito G).

Apesar de os sujeitos ouvidos considerarem a elaboracdo das diretrizes um
momento relevante na educagdo do municipio e um avango pedagogico, os professores que se
envolveram nesse processo ndo conseguiram lembrar com propriedade sobre sua participagao

durante esse periodo. Tais professores afirmavam que ndo tinham recordagdes claras sobre o
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momento, mas somente lembravam que foram convidados a participarem de encontros nos
quais ao chegarem 14, liam o texto e eram chamados a opinar sobre o assunto. Vejamos o que
afirma a professora A, da Escola Margarida:
Eu acho que eu ainda lembro, ndo sei. Era assim, a gente tinha... era solicitado a ir
pra formagdes e 14 elas colocavam os itens e a gente ia opinando, vendo o que tava
de acordo, o que ndo estava, os itens ja vinham formados e a gente fazia as
alteracdes, nessa parte que eu participei. Nao participei de todas, eu tive um tempo

ausente com licenca, naquela época, mas foi o que eu lembro, foi mais ou menos
isso ai a nossa participagao.

A professora B, também da Escola Margarida, assinalou que:

Entdo, a gente chegava, ndo era Unipace ndo, ainda ndo, Unipace foi bem depois
disso. Eu ndo me lembro nem onde era o local, ja tinha algumas coisas em
andamento, nds liamos e davamos opinido, modificavamos algumas coisas e quando
a gente viu aquele, o material ja chegando na escola, que era dificil reunir todo
mundo assim, mas eu nao tenho recordacdo nitidas de uma coisa realmente
legitimada.

Corroborando com as professoras, a terceira delas, da Escola Jasmim, revelou
que:
Meu Deus! E aqui que ta o problema. Minha irmé, eu nunca deixei de participar de
nenhuma dessas reunides, dessas formagdes que a gente € convocada pra participar,
entendeu, mas olha, tem nem perigo de eu me lembrar. [...] Eu ndo me lembro ndo.
Me lembro que participava desses eventos, dessas formagdes tudo, mas eu me

lembrar como foi que aconteceu eu lamento muito, mas [...]. (Professora — Sujeito
O).

Tais respostas nos levam a indagar: como um momento pode ser significativo e
ndo ser lembrando satisfatoriamente por quem participou? Quais os principais debates que
foram travados? A teoria critica da educagdo mostra essencialmente a contradicao entre aquilo
que ¢ real e o que de fato deveria ser. A proposta era de fato contemplar os educadores na
elaboragdo, conforme fala da assessoria e representantes da SME no periodo, por
compreender que uma diretriz curricular ndo se faz de cima para baixo, de técnicos
educacionais iluminados que sabem mais do que o professor sobre os rumos da educacdo, da
escola. Dessa maneira, consideram, como Moreira (2011), que o professor € parte integrante e
ativa da construcdo curricular e, por isso, negam as burocracias educacionais que
compreendem o docente como incapaz de decidir questdes importantes relativas a diretrizes e
curriculos, de acordo com que expressa um dos assessores da universidade: “[...] as pessoas
precisariam participar do seu processo de feitura do seu curriculo, do plano de curso, dos
procedimentos cotidianos da sala de aula, entdo, a participagdo deveria ser uma participagao

efetiva em todos os estagios” ( Sujeito F).
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Ao partir dessa premissa, o caminho de iniciar o trabalho com os professores num
terceiro momento foi realmente o melhor? O ideal ndo seria contar com sua contribuigao
desde o inicio, para que os mesmos participassem com mais afinco dessa elaboragao? De
acordo com Giroux (1983, p. 50-51), “Desnecessario dizer que a teoria ¢ informada pela
pratica, mas seu real valor estd em sua habilidade de encaminhar a reflexdo necessdria para
que a experiéncia concreta, que ¢ o objeto da pesquisa seja interpretada”.

Nessa perspectiva, a experiéncia concreta mostra, a nosso ver, que 0 processo para
os educadores da EJA foi diferente do que teoricamente se pensou. O objetivo era contar com
a participagdo de educadores que colaborassem criticamente com a escrita de um documento
referéncia para os professores do municipio e, no caso deles, da EJA, discutir
pedagogicamente como construir uma pratica freireana em sala de aula, mediante o saber
adquirido. Eles iniciaram quando o texto primeiro ja tinha sido elaborado, ndo participaram
desde o inicio, talvez por isso a dificuldade em ndo se lembrarem com propriedade do
momento?

Sendo assim, a tarefa de construir uma diretriz curricular para as escolas do
municipio de Fortaleza pode ter incorrido no erro, como alerta Arroyo (1999), de os técnicos
elaborarem as estratégias de educagdo e aos profissionais da escola caberia o papel de fazer a
educacao.

Por outro lado, os relatos dos sujeitos mostram que foi desafiante tecer as
diretrizes curriculares do municipio de Fortaleza na perspectiva freireana, porque isto implica
dialogo amoroso e didlogo ndo ¢ um método, mas pressuposto, principio. Para isso, as pessoas
precisam estar abertas ao didlogo, aos novos saberes, a relacao dialdgica precisa ser horizontal
e ¢ possivel que falhas tenham acontecido no percurso. O desafio, porém, estd posto pelas
diretrizes e os primeiros passos foram dados, agora, ¢ dar continuidade a uma proposta de
educagdo a luz do pensamento freireano, pautada no didlogo amoroso e na reflexdo critica.
Sobre tal ponto, vejamos a fala de um dos assessores:

E uma concepgio dificil, porque a gente sente, assim, um sentimento de posse muito
grande de professores em relagdo ao que sabem. O que eu sei € o que vale, entdo,
assim, nem sempre eu 70 aberto pra outras experiéncias que vao, inclusive, derrubar
0 que eu sei, mas eu t6 sempre fazendo isso. Entdo, eu acho que a gente pode

contaminar outras pessoas, né, ta 1a, ta dito 14 nas diretrizes. (Assessora da
Universidade — Sujeito G).

Além disso, os depoimentos revelam que as professoras, na sua tripla jornada de

trabalho, ndo conseguiam se engajar a contento no processo €, desse modo, era mais um
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encontro a participar ou mais uma formagdo continuada vivenciada, mas sem tanta
importancia atribuida, ¢ o que suas falas evidenciam.

Ao mesmo tempo, observamos as dificuldades dos professores da EJA, através do
exemplo abaixo ilustrado, sobre o seu cotidiano e os desafios encontradas para seguir no
exercicio da profissdo. Trabalhar trés expedientes poderia ser um motivo para ndo se contar
com o envolvimento satisfatorio da professora, frente a tantas atribuigdes que realiza durante
o dia, retirando o foco acerca dos conhecimentos adquiridos e ensinados durante a elaboragao
das diretrizes? Argumenta a professora B sobre sua rotina: “[...] por conta da correria, vocé
trabalhar 3 horarios, vocé ter uma vida social... fora isso, vocé € filha, vocé é mie, vocé tem
que dar conta, vocé tem que existir 14 fora também, vocé passar 3 horas, 3 expedientes dentro
de uma escola, tem que ser no peito e na raga, sendo vocé pira”.

Sobre esse desabafo da professora, pensamos que ¢ dasafiador ser professor da
EJA no atual contexto de crise econdmica, politica e social do pais, que faz o educador ser
obrigado, muitas vezes, a trabalhar trés periodos para aumentar sua renda. Entretanto, também
refletimos sobre a relevancia de encontrarmos saidas e maneiras de nos apoiarmos enquanto
profissional da educacdo, porque atuar como professor na perspectiva critica nao ¢ facil, exige
“investimento pessoal de tempo e energia”, como problematizam e refletem Giroux e Simon
(2011, p. 137):

Dado o fato de que a pratica da pedagogia critica requer um substancial investimento
pessoal de tempo e energia, implicaria ela o virtual abandono da vida ‘particular’ de
um professor? De que forma podemos lidar com os momentos de depressdo e
ruptura emocional que advém de uma continua preocupagdo com a amplitude da

injustica ¢ da violéncia no mundo? Como podemos nos unir e formar associagdes
para apoiar nossos esfor¢os?

Em relagdo a importancia do documento das diretrizes, os sujeitos o consideraram
relevante para os educadores do municipio, visto que contribui, sobretudo, para a definigdao
dos conteudos e estratégias elencadas quando do momento do planejamento. “[...] Entdo, as
diretrizes, elas devem caminhar lado a lado com o meu planejamento, porque se eu, enquanto
escola, defino o que das diretrizes me apontam para a minha turma, para o ano que eu
trabalho, como ¢ que eu vou planejar sem olhar para essas diretrizes? [...]” (Chefe de Ensino —
Sujeito D).

Nao obstante, nas nossas observagdes em sala de aula e entrevista com as
professoras, percebemos que elas ndo utilizam o documento. Para a definicdo dos contetidos e
estratégias a serem utilizadas, pesquisam em diferentes livros da EJA, utilizam livros do

Ensino Fundamental regular e procuram fazer adaptacdes, fazem uso de sugestdes fornecidas
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pela SME durante as formacdes destinadas a modalidade, enfim, sabem da existéncia do
documento, mas nao o consultam. Além, também, de fazerem uso do saber de experiéncia,
partindo da vivéncia do educando. Vejamos a fala de uma professora, ao ser indagada sobre a
utilizacao do documento: “[Mas as Diretrizes tu nao usa?! Ja parou? Ja leu?] J4, ja li, mas tem
muito tempo que eu li isso, que eu li esse livro, no momento ndo, eu vou tocando” (Professora
— Sujeito C).

Ao rever essa fala da professora, lembramos-nos de uma cena da sua sala de aula.
Esta trabalhou com os alunos, por meio da leitura, o género textual “piada”, chamando a
aten¢do para o sentido do texto, bem como suas regras de construgdo (paragrafo, travessao,
dialogo, quantidade de palavras por paragrafos, entre outros aspectos). Em seguida, entregou
para todos uma atividade escrita de interpretacdo de texto, mesmo reconhecendo que a
maioria da turma ndo sabia ler e precisaria da sua mediagdo para responder.

Durante a atividade, observamos certa dispersdo da turma e um nimero reduzido
de participantes, aliado ainda ao calor da sala de aula, uma vez que o ar-condicionado havia
quebrado. Mas o que desejamos ressaltar ¢ o fato de a professora propor uma atividade em
que ecla mesma afirmava que os educandos ndo teriam conhecimentos suficientes para
responder e, por isso, iria responder junto com eles.

Ora, uma pratica freireana precisa partir do conhecimento do aluno e, dessa
maneira, ser capaz de contribuir para a ampliagdo do seu saber, ndo ¢ ficar somente naquilo
que ele ja sabe. Com base nessa atividade, de que maneira a professora poderia colaborar com
a ampliagdo do saber dos alunos? Trabalhar as normas da constru¢gdo de um texto escrito
caberia nesse momento, tendo em vista a maioria da turma ndo saber ler dentro das normas
vigentes? Qual o sentido, entdo, dessa aula proposta?

Quando observamos essa realidade de uma sala de aula da EJA ¢ que percebemos
a relevancia da universidade no trabalho com a formagdo de professores, contudo, ndo nos
referimos a qualquer formacdo baseada somente nos aspectos cognitivos € na busca de
resultados imediatos, mas naquela capaz proporcionar uma solida base tedrica que forneca
elementos para o professor compreender e avaliar sua pratica na perspectiva critica e
transformadora, como destacam Giroux e Mclaren (2011, p. 150):

[...] muitos dos problemas atualmente associados a formagao de professores indicam
a falta de énfase, no curriculo dessa formacao, na analise da questdo do poder e de
sua distribuig¢do hierarquica, bem como no estudo da teoria social critica. Fortemente
influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva predominante, a teoria da
educacdo tem sido formulada em torno de um discurso e de um conjunto de praticas

que enfatizam os aspectos imediatos, mensuraveis e metodologicos da
aprendizagem.
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Por outro lado, uma professora argumenta que existe relagdo entre as diretrizes
que foram elaboradas e a defini¢do dos contetudos e estratégias utilizadas em sala. Ela afirma:
[...] Eu me preocupo muito assim com o conteudo que eu vou dar pros meus alunos
porque, de repente, se ndo for um conteido muito significativo pra eles, entdo, ndo
tem um resultado [...]. E eu acho que tem a ver exatamente com esses, com a
questdo das diretrizes. porque 14 tem muita coisa que ¢, assim, vocé trabalhar com a

interdisciplinaridade e ¢ algo significativo também pra eles [...]. (Professora —
Sujeito A).

Existiu, ainda, um debate salutar acerca da questao dos conteudos na proposta da

EJA. A interrogacdo era se eles deveriam vir elencados ou ndo no texto das diretrizes. Esse

debate mobilizou assessores, técnicos e professores. A SME defendia essa listagem dos

conteudos, todavia, o debate chegou ao acordo de que seriam tematicas colocadas no texto e o

professor iria se guiar com base nos temas. A argumentagdo do assessor responsavel pelo

documento da EJA era de que seria contraditério elaborar uma diretriz curricular para a EJA

na perspectiva freireana, sem possibilitar que o professor fosse capaz de criar e problematizar

os conteudos a serem trabalhados com os alunos. Ganhou, por fim, a argumenta¢do da
assessoria. Segundo ele:

[...] foi uma outra briga que nds tivemos, porque a Secretaria Municipal de

Educagao fazia questdo que os contetidos tivessem explicitos. Entdo, nds tentamos

articular um meio termo, onde a gente apontava algumas areas, algumas, eu ndo

lembro exatamente o termo que a gente utilizou pra definir isso, mas eram como se

fossem matrizes. Era e ai, essas matrizes, elas funcionariam como mediadoras pra

construcdo efetiva da pratica de sala de aula, porque o planejamento ele se daria,

quer dizer, tendo essas referéncias na sala de aula propriamente dita, entre

professores e professoras e estudantes, pra que pudessem, de fato, ser um projeto

democraticamente tecido e produzido nessa parceria no chido da sala de aula.
(Assessor — Sujeito F).

Vale ressaltar, entretanto, como adverte Arroyo (1999), que ndo se faz mudangas
na educa¢do com documentos oficiais, nem tampouco com teorias, por mais inovadoras que
elas sejam, se nao mudarmos essa visao simplista do fazer pedagogico. Caso a logica da
escola continue transmissiva, ndo conseguiremos efetivar transformagdes no seu interior se,
também, os oOrgdos decisérios ndo fornecerem as condi¢des materiais. Para isso, seria
importante também o trabalho de acompanhamento da secretaria as escolas e a formagdo
permanente dos professores.

Nessa perspectiva, a diretriz curricular voltada para a EJA somente tera sentido se
ela servir como resisténcia e luta, conforme aponta a teoria critica da educagdo. Ela ndo pode
ser mero reflexo das metas, por exemplo, que as avaliagdes externas exigem, posto que cada

sujeito € unico, possui processos diferentes de leitura e escrita, de raciocinio logico, de
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conhecimento do mundo fisico e social. Mas, sobretudo, a diretriz precisa contribuir para a
formagao de pessoas capazes de coletivamente modificarem sua historia de vida e social.
Observamos ainda, criticas em relagdo ao periodo pos-elaboragdo das diretrizes, a
partir do primeiro mandato da gestao do Prefeito Roberto Claudio (2013-2016), até os dias
atuais. Desconsiderar a existéncia do documento foi uma das criticas, mostrando a falha de
muitos governos, que desmontam propostas anteriores de seus adversarios politicos,
desrespeitando construgdo anteriores. Aliado a isto, equipes de acompanhamento pedagdgico
que participaram do processo de elaboragdo das diretrizes foram desfeitas e escolas de EJA
foram encerradas, concentrando a modalidade de ensino nas escolas polos, assim afirma um
dos assessores.
[...] houve uma quebra, uma quebra imensa, porque as pessoas que participaram das
diretrizes parecem que foi uma coisa assim, proposital, elas foram [...] pulverizadas,
uma foi pra outro lugar que néo tinha nada a ver, outras foram para a escola, outras
sairam [...] pediram a aposentadoria ¢ ai isso, pra mim, ¢ muito complicado. Ai vejo
o estrangeiro, aquele que eu acabava de dizer que ndo pertence a rede e entra sem ter
conhecimento nenhum. E l6gico que a leitura do documento, quando eu participo, é
completamente diferente [...] eu entendo da forma que eu quiser, mas o outro ndo, eu
respeito ndo, mas em nome do processo [...] isso aqui ndo tava previsto, ai realmente

eu achei um descaso, um descaso politico muito grande. (Assessora da Universidade
— Sujeito G).

Sobre tal relato, passamos a refletir, como Garcia e Moreira (2012, p. 41), de que
forma, algumas vezes, as secretarias de educagdo se colocam como autoritdrias, diante da
possibilidade de propostas politicas pedagdgicas que vao de encontro aos seus interesses, suas
concepgoes, além de provocar a descontinuidade das acdes dos seus antecessores, como
podemos ver:

Um governo ¢ eleito pelo projeto que apresenta ao povo e, se ele apresenta um
projeto, ele tem de garantir que esse projeto se materialize. Mas ha aspectos
complicadores. Porque radicalizando-se isso, nds ndo vamos mais ter eleicdo de
diretor, vamos querer diretores afinados com o projeto vencedor, para garantir que o

projeto aconteca na escola. E como fica nossa luta historica pela elei¢do de diretores,
que ¢é necessaria, embora ndo suficiente para a escola se democratizar?

Foi nessa perspectiva que, em 2013, o governo do Prefeito Roberto Claudio,
através da SME, fechou 62 escolas que possuiam a modalidade EJA para concentrar nas
chamadas escolas polos, no total de 92. O niimero de escolas da modalidade caiu de 138 para
76, representando a reducdo de 45%. Segundo a SME, o objetivo seria melhorar e fortalecer o
ensino para jovens e adultos, revertendo as taxas de evasdo, reprovacao e abandono nos varios
niveis da modalidade. Com efeito, o Férum de Educacao de Jovens e Adultos do Estado do
Ceara (FEJA/CE) elaborou, no periodo, uma carta aberta em defesa da Educacao de Jovens e

Adultos e divulgou nas redes sociais, em forma de petigdo publica, solicitando a assinatura
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das pessoas em defesa da EJA, contudo, ndo se conseguiu o objetivo esperado, que seria
reverter o fechamento das escolas (EDUCACAO NOTICIAS, 2018).

Nesse sentido, ndo serd mais possivel fazer referéncia a um tempo sem memoria,
porque aqui se iniciou o trabalho de analisar e refletir sobre vozes que participaram do
processo de construcao do documento curricular que serviu de base para nortear o processo de
ensino e de aprendizagem dos educandos do municipio de Fortaleza a partir do ano de 2011. E
certo que varios anos ja se passaram e, desse modo, cabe aos educadores municipais refletir a
necessidade de atualizar ou ndo o referido documento. Em todo, caso somente a historia nos

dira.

4.3 Sobre a pratica pedagégica dos professores participantes

Para Franco (2015), a pratica pedagogica ¢ uma agdo que possui uma natureza
intencional, visando a transformac¢do da realidade, ao mesmo tempo em que ¢ determinada
histéricamente e, por isso, a reflexdo critica ¢ um dos passos fundamentais para se
compreender as circunstancias atuais. Ainda para a autora, se a educagdo ¢ pratica social, um
processo historico, ndo pode ser vivenciado por qualquer pratica que fragmenta a realidade, de
maneira que o desafio maior da formacgao de professores € a articulagdo entre teoria e pratica,
o exercicio da prdxis.

A praxis, segundo a concep¢do marxista, ¢ atividade propria do homem, ¢ a
determinag¢do da sua existéncia, uma vez que somente ele possui a capacidade de criar e
transformar a realidade humana, quer seja do mundo objetivo ou subjetivo, de maneira critica
e reflexiva. Portanto, a praxis ¢ o agir humano no ato laboral de transformar a natureza, como
no momento existencial de constru¢do da sua subjetividade em busca da liberdade (KOSIK,
1976).

Esse desafio de elaborar a realidade social e a si mesmo implica em um agir
dialético unindo homem e mundo, matéria e espirito, teoria e pratica, acao e reflexao, “ndo €
atividade pratica, contraposta a teoria”, como adverte Kosik (1976, p. 222). Segundo este,
somente conhecemos o mundo, as coisas quando as criamos e, se ndo o fazemos, ndo ¢
possivel sua reproducdo espiritual e intelectual da realidade. Como parte da realidade e
sabendo disso, o homem adquire conhecimento que faz parte de uma dada totalidade e,
portanto, abre-se possibilidade para “a criacdo da linguagem, da poesia, da pesquisa, do

saber”. (Ibidem, 1976, p. 227).
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Com tal compreensdo, entendemos que a pratica pedagogica, com seu carater de
intencionalidade, requer de maneira continua a ag@o e a reconstrucao desta, porque trabalham,
no dizer de Franco (2015), com e na histéria e, desta forma, entre resisténcias e desisténcias.
Para nos, se a praxis trabalha com esse pressuposto € porque € possivel vivenciar, no interior
das escolas, e, em especial, nas escolas de EJA, seu exercicio, ainda que seja dificil tal
experiéncia.

Sobre esse carater intencional da pratica pedagdgica, também cabe ressaltar que o
homem, diferentemente do animal, possui a capacidade criar, de pré-idealizar sua obra, ele
ndo atua por instinto como ser irracional e, sendo assim, quando tratamos da educagdo, do
processo de ensino e aprendizagem, como educadores, somos seres pensantes, com
capacidade de criacdo, elaboragdo. Por isso, o ato pedagodgico ¢ um exercicio de construcao,
de acao-reflexdo-agdo, ele tem em si uma natureza tedrica, de maneira que nossa pratica
precisa refletir a concepcao de homem, sociedade e educagao que defendemos, acreditamos.

Sobre essa questdo, Freire (1996) destaca que a nossa pratica cotidiana somente
poderd melhorar mediante a reflexdo critica e de modo que o discurso tedrico seja tao
concreto, tdo coerente, que se confunda com a pratica. Em meio aos desafios postos pela
tarefa cotidiana de ora refletir a realidade de vida dos sujeitos, ora as proprias condi¢des de
trabalho, o desrespeito com a profissdo, o educador se constrdi nesse processo porque, ao
elaborar/reelaborar o seu fazer, ele encontra solugdes para os problemas, nem sempre as
ideais, mas as possiveis para um dado momento, superando as situagdes-limite que vivencia.
Eis a capacidade de pensar a pratica!

A pratica refletida ¢, entdo, o caminho para o professor mobilizar diferentes
saberes, aprendendo maneiras de solucionar problemas para além de uma visdo tecnicista, ja
que o homem ¢ um ser integral, inconcluso, ao tempo em que também, por meio da pratica, se
forma, pois ndo existe separacdo entre teoria e pratica.

A reflexdo da professora B sobre sua experiéncia em sala de aula, diante dos
desafios da turma frente ao processo de construcdo da leitura e escrita, pode traduzir um
pouco esse momento reflexivo necessario a acao docente:

[...] Todo professor ele vibra, ele vibra com os alunos #¢ se apropriando do que td
sendo feito, se ele 7a construindo, vocé também descobre com eles. Ai, eu vejo eles
assim, ai eu vejo eles apaticos, talvez eu também, como eu voltei agora, talvez eu
esteja esperando muito deles, mas eu preciso esperar muito deles, eu ndo posso ficar
estagnada, naquilo ali, s6 ali na questdo da silabacdo e da palavragdo. Vocé, eu nao
preciso dizer pra vocé, vocé sabe melhor do que eu, ndo adianta fazer deles

caixinhas de letras e papagaio: bala, maleta, pipoca... tem que ter um significado e
eu falo isso pra eles o tempo todo: leitura e escrita s6 tém sentido se provocar o
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pensamento, se ela ndo te provoca nenhuma inquietagdo, aqui ela ndo vai fazer
sentido. (Professora — Sujeito B).

A professora reflete sua pratica, se angustia com a dificuldade da turma e também
se coloca no processo, reconhecendo a necessidade de resistir a tal situacdo em busca de
solugdes. Observamos que a mesma contribui para elevar a autoestima do aluno e, mesmo
ainda desencantada, como mostra sua fala, tem clareza do papel da alfabetizagdo no sentido
critico, ou seja, o pressuposto freireano de que alfabetizar nao € repetir palavras, decodificar
letras, silabas, frases, textos, mas saber ler criticamente o mundo para, desse modo, o sujeito
ser capaz de provocar mudancas concretas em sua vida e na coletividade.

Concordamos com Luz e Gesser (2014, p 221) quando definem pratica
pedagdgica como o “[...] ato intencional de se ensinar algo a alguém e, neste caso, o ato de
intencionalmente ensinar algo na escola”, o que significa, portanto, que ndo se refere a
qualquer ensino, tendo em vista tratarmos da formagao de educandos, da sua construgdo como
sujeitos e da propria identidade. Como pratica intencional, requer a necessidade da reflexdao
no momento de planejar, uma vez que a pratica docente ¢ dialética, ¢ um movimento de
pensar e fazer, ndo ¢ uma agao espontanea, improvisada.

Do mesmo modo, outra docente, ainda no relato acerca da sua pratica, afirma que
busca desenvolver um fazer pedagogico contextualizado em que parte do interesse do aluno,
indaga-se acerca da melhor maneira de trabalhar um contetido, além de mostrar o carater
flexivel do planejamento. E o que demonstra a fala da professora a seguir:

[...] Eu me preocupo muito assim com o contetido que eu vou dar por meus alunos,
porque, de repente, se ndo for um conteudo muito significativo pra eles, entdo ndo
tem um resultado. Entdo, a gente busca ¢ ver alguma coisa, algum, vamos dizer
assim, alguma, algo que esta acontecendo, algo que estd acontecendo, as vezes, eu
venho até com meu planejamento pronto, mas quando eu chego na sala eles estdo

em outra conversa que da pra puxar muita coisa e ai a gente comega a ver que eles
estdo interessados. (Professora — Sujeito A).

Ao se perguntar sobre o que ensinar, o professor realiza a tarefa da investigagao,
da pesquisa, pois possui duvidas, incertezas, ao longo do processo também aprende e
descobre na pratica o pressuposto freireano de que, a medida que o professor ensina, ele
aprende e que os saberes sdo construidos socialmente. Nessa procura, nessa busca se faz ser
pensante com capacidade de dialogar, criar, reinventar a pratica.

Do mesmo modo, Franco (2015, p. 606) também reflete sobre a necessidade da
atuacdo responsavel do professor, em que o mesmo problematiza e reflete sobre o cotidiano

da sua pratica pedagogica:
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Tudo exige do professor reflexdo e agdo. Tudo exige dele um comportamento
compromissado e atuante. Tudo nele precisa de empoderamento. As praticas
impdem posicionamento, atitude, for¢a e decisdo. Fundamentalmente, ¢ exigido do
professor trabalhar com as contradi¢des. Como estd o professor preparado para tal?
A auséncia da reflexdo, o tecnicismo exagerado, as desconsideracdes aos processos
de contradi¢do e didlogo podem resultar em espacos de engessamento das
capacidades de discutir/propor/mediar concepgdes didaticas.

Entretanto, observamos, por vezes, a resisténcia de um nimero consideravel de
professores em planejar, pesquisar seu fazer, talvez pelas dificuldades concretas do plano se
materializar, ora o desinteresse dos alunos, ora as exigéncias burocraticas das secretarias
municipais de educacdo. Também nossa experiéncia de professora da escola publica
corrobora com as ideias de Shor e Freire (1986) ao afirmar que nos preocupamos muito com a
pratica, o que fazer no dia posterior, como resolver o problema da indisciplina, como envolver
o aluno na sua proposta ¢ isso tira, muitas vezes, o foco do trabalho, esquecendo que somos
seres produtores e cabe a nds encontrarmos a saida, uma vez que ndo existe receita, nem um
livro, nem um tedrico dird o que faremos na segunda-feira pela manha, tarde e noite. Vejamos
a reflexdo a seguir:

[...] os professores se interessam mais pela pratica do que pela teoria. Apesar de toda
pratica ter um fundamento teérico e vice-versa, a maioria das pesquisas em educacgio
ndo ¢ de muita ajuda nas horas agitadas da sala de aula concreta. Os professores
enfrentam aulas demais, alunos demais, e controle administrativo demais de tal

modo que a necessidade de alguma coisa que funcione em classe ¢ muito maior do
que uma aparente necessidade de teoria. (SHOR e FREIRE, 1986, p. 12).

Ainda sobre o momento do planejamento, a professora C também ressalta que
parte da realidade do aluno para pensar seu planejamento, suas acdes em sala de aula sem,
contudo, fazer mencao as diretrizes curriculares existentes na rede. Ao mesmo tempo, reclama

sobre a auséncia de material para pesquisar, colaborar com o seu planejamento. Observemos:

[...] Sempre parte das necessidades da nossa clientela. Vocé ndo pode chegar com
uma metodologia que vocé vai trabalhar com eles e vocé ndo vai obter nenhum
resultado positivo. Entdo, de acordo com a necessidade da turma a gente vai
elaborando o que pode ser feito em sala de aula com eles fazendo uso de... [pausa].
Pois sim, de acordo com a necessidade dele... Eu gosto muito de produzir material
pra trabalhar com eles: é alfabeto movel, é silaba, é tarjeta com frases, textos
lacunado, esse tipo de recursos que vocé pode utilizar pra trabalhar.

[...] Entdo, a gente langa é mao desses recursos, a gente pega de um canto, como eu
nao tenho, o livro que € adotado eu ndo trabalho, [...]. Eu pego dos materiais, 9, esse
aqui as vezes eu uso, nao os textos, eu nao gosto dos textos assim pra eles nao,
porque tem umas coisas muito infantis, ndo vai pra eles, pra eles tem que ser algo
dentro do universo deles [...]. Ent3o, eu vou num canto, eu vou no outro. (Professora
— Syjeito C).

Nesse momento, indagamos acerca do significado das diretrizes para ela, porque,

no caso da EJA, tal documento sugere tematicas, eixos a serem trabalhados pelos alunos e na
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perspectiva interdisciplinar, como citamos anteriormente. Contudo, ndo constatamos, em
campo, que a professora se utilizava desse documento base para o seu planejamento.

Durante o trabalho de investigacao, no momento da entrevista, pedimos que as
professoras comentassem sobre a relacdo entre o planejamento para a definicdo dos
conteudos, as estratégias didaticas e as diretrizes curriculares da EJA. Apesar de considerarem
o momento dessa construgdo relevante, por propiciar um norte pedagogico ao professor, na
realidade, a maioria ndo as utiliza, o que pudemos observar tanto no momento do
planejamento das docentes, na pratica de sala de aula, como durante as entrevistas
semiestruturadas, como nos diz a professora B: “[...] mas o planejamento, a referéncia mesmo
como a gente nao tem... ¢ solto, vocé€ vai pegando um livro aqui, um livro ali, nada de seguir
alfabeto porque ndo... letra A, B... ndo, a gente vai [...]".

Nao obstante, das trés professoras entrevistadas, somente uma mostra
teoricamente que realiza seu fazer pedagogico com base nas diretrizes, porque faz uso da
interdisciplinaridade, pressuposto contido no documento, embora ndo a tenhamos visto
utilizando e também por sabermos que interdisciplinaridade pressupde trabalho coletivo.
Vejamos a fala da professora A:

E eu acho que tem a ver exatamente com esses, com a questdo das diretrizes, porque
la tem muita coisa que € assim, trabalhar com a interdisciplinaridade, e algo
significativo para eles e eles podem muito bem... Eu ja fiz muito plano de aula
assim, os alunos, eles comentam uma coisa, vocés seguem, vai dar certo. Eu planejo

minha aula em cima do tema que eles dizem, eles querem, eles comentam, a maioria
da certo, uma aula bem proveitosa.

Indagamos, por isso, até que ponto os professores vislumbram significado no
documento das diretrizes curriculares da EJA para seu planejamento, apesar de terem
participado do processo. Isso nos remete refletir também até que ponto as inovagdes pensadas
no ambito das secretarias de educagdo provocam mudangas no interior da escola e na pratica
pedagogica dos professores. E certo que o processo foi gestado no ambito da Secretaria de
Educacdo e, posteriormente, foi expandido para técnicos, gestores e professores, mas as
mudangas, como ressalta Arroyo (1999), ndo se fazem com documentos oficiais, nem com
teorias, por mais avangadas que sejam, ¢ preciso fornecer condigdes para que o professor
vivencie a cultura socialmente produzida e ai sim poderemos modificar as praticas
curriculares na escola.

Além disso, concordamos ainda com Arroyo (1999, p. 162), ao afirmar que “[...]
ha uma tensdo entre uma cultura da escola, reduzida ao que ensinar e aprender, e uma

percep¢ao dos mestres de que a fungdo da escola € mais plural”.
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A formagao cultural do professor se faz necessaria, porque nao é possivel separar
educacdo e cultura e, por sua vez, curriculo e cultura. Nao se compreende educacdo e o
curriculo como simples transmissao de uma cultura adquirida, homogénea e unitaria que foi
construida por outros, como ressaltam Moreira e Tadeu (2015), mas ¢ algo que possui sentido
e significado ao sujeito, pode ser contestado e possui conflitos. Por isso, o curriculo ndo
transmite um conhecimento ja pronto e produzido por outros, mas produz cultura como algo
que se cria e pode ser recriado, transgressor.

Como a cultura ndo ¢ algo homogéneo, a escola também nao poderia impor uma
mesma forma de ensinar e avaliar para todos, considerando a especifidade dos sujeitos
presentes na escola e, no caso especifico da EJA, essa responsabilidade aumenta, porque
temos pessoas de diferentes faixas etarias, de diferentes modos de ver e entender o mundo,
diversas ragas, etnias, sexo e credos. Nossa experiéncia como professora aponta que existe
uma cultura na escola geralmente de cunho mais tradicional, celebrar datas comemorativas ¢
uma delas. Em conversa com o diretor da Escola Margarida, e depois com a professora lotada
na biblioteca, tivemos a informag¢ao de que a escola havia recebido a visita de uma cordelista
que se apresentou no patio para os alunos, por ocasido do Dia do Folclore, € no més de outubo
iriam trabalhar o resgate das brincadeiras vivenciadas pelos adultos na infancia, por conta de
nesse periodo celebrar o Dia da Crianga.

De forma contraditéria, a professora B afirma, em seu depoimento, que gosta
muito de trabalhar com a valorizagdo da cultura, sendo os alunos os proprios protagonistas,
mas, no entanto, ela se refere a aulas diferenciadas no patio que tratam da cultura, conforme
retrata o relato abaixo:

[...] Mas outra coisa, assim, a gente gosta muito, a gente ndo fez mais, aulas
diferenciadas aqui fora no patio com a questdo mesmo da cultura, de valorizagdo da

cultura e deles mesmos, onde eles sdo os protagonistas, eles se percebem também
produtores da cultura, diria participantes mesmos [...].

Assim, se o docente ndo tem a oportunidade de vivenciar diferentes modos de ser
e estar no mundo, dificilmente ele adquirird novos olhares sobre a sociedade da qual faz parte.
O contato, entdo, com a literatura, a poesia, a musica, o teatro, enfim, com as diferentes
linguagens artisticas ¢ imprescindivel para que o professor amplie seu universo cultural e
possibilite o recriar da sua pratica pedagdgica, sugerindo outras formas de se vivenciar o
curriculo no interior da escola, para além das abordagens tradicionais.

Para nos, esses relatos do campo podem também demonstrar a auséncia de um

planejamento escolar e de ensino no seu sentido pleno, ou seja, ele ndo ¢ coletivo, cada um
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caminha sem um pensar ¢ uma a¢do de grupo. Este pode ser um fator para que a escola acabe
ndo vivenciando um curriculo critico, significativo para os educandos, porque ainda temos
internalizados uma concepcao de listagem de contetdos ou competéncia técnicas a serem
alcancadas. Vimos isto, dito pelos proprios sujeitos, tal como na fala que segue:
[...] o planejamento existe, mas ecle ainda ndo é pleno, ndo ¢ coletivo, no sentido
pleno da palavra, vocé ndo vé um trabalho coletivo no planejamento, ainda que esse

1/3 esteja ja estabelecido, mas ainda acho um trabalho muito solitario e isso ndo faz,
ndo progride muito. (Assessora da Universidade — Sujeito G).

Apesar disso, a proposta anunciada pela Secretaria de Educacao e pelos assessores
era de que o professor pudesse realmente ter como referéncia o documento das diretrizes para
nortear seu trabalho pedagogico, pensar a pratica. E certo que muitos professores possuem
dificuldade para realizagdo de leituras e, no caso especifico da EJA, justificam a falta de
tempo para ler, pesquisar, em decorréncia dos trés turnos de trabalho. Entre os entrevistados,
no ambito da gestdo e da propria assessoria, observou-se a certeza de que o documento
serviria de bussola para os professores, de que agora o planejamento aconteceria com
direcionamento e, portanto, isso refletiria em sala de aula.

[...] E ai, no planejamento, ¢ o grupo olhar pras diretrizes e dizer: ‘E agora, o que
nds vamos fazer aqui, por onde noés comegamos, por onde nds prosseguimos?’. Eu
posso até inverter, mas o norte € o que td la nas diretrizes, se eu consigo fazer
metade do que ta 14, ¢ um grande progresso, entdo, no ano seguinte, eu ja dou, eu ja

avango um pouco mais, porque me sinto seguro. (Assessora da Universidade —
Sujeito G).

No tocante as dificuldades de tempo do professor para estudar e planejar,
consideramos relevante tal preocupagdo, por outro lado, ¢ importante caminhar na busca de
saidas, com vistas a encontrar formas de resisténcias, visto que, como ja anunciamos, de
acordo com Franco (2015), a pratica pedagogica caminha por entre resisténcias e desisténcias,
ndo pode ser algo que paralisa e engessa o agir docente.

Como um exemplo de resisténcia, podemos citar o fato de que nenhuma escola
pesquisada possuia um projeto especifico para a EJA, contudo, em uma das escolas visitadas,
presenciamos as professoras do primeiro segmento da EJA e a professora lotada na biblioteca
no seu horario de descanso, pois a aula ainda ndo havia iniciado, num momento de
planejamento, com o intuito de organizar atividades pedagogicas referentes ao més de
outubro, cuja finalidade era resgatar a infancia roubada dos jovens e adultos daquela
instituicdo. Para nos, isso pode demonstrar uma atitude de resisténcia de educadores que

teimam em ndo aceitar que se coloque a modalidade as margens da escola, ou seja, ela ndo ¢
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prioridade no municipio e nem na instituicdo, mas € preciso ousar na busca do diferente, do
curriculo significativo para o educando.

Uma das maneiras para que a prdxis aconteca na escola comeca pelo exercicio da
autoavaliagao e reflexdo critica do professor, com o intuito de sair da linguagem da critica, até
porque a praxis ndo acontece por uma determinagdo legal. Além disso, a teoria social critica
precisa estar presente na formagao do professor, possibilitando maneiras diversas de pensar o
seu fazer e de que formas € possivel tornar a escola significativa para o aluno, questionando
diferentes formas de poder na sociedade e na vida social e individual. Assim, advertem
Giroux e Mclaren (2011, p. 151):

Para muitos futuros professores que se veem lecionando para alunos da classe
operaria ou integrantes de minorias, a falta de uma estrutura bem articulada para o
entendimento das dimensdes de classe, cultura, ideologia e género, presentes na
pratica pedagdgica, favorece a formacdo de uma alienada postura defensiva e de

uma couraga pessoal e pedagdgica que frequentemente se traduz na distancia
cultural entre nos e eles.

A proposta da EJA nas Diretrizes Curriculares do municipio de Fortaleza aponta
para a educacdo dialdgica e problematizadora de Paulo Freire, bem como a busca de uma
cultura emancipatoria. Porém, tal proposta ¢ um grande desafio, porque, primeiro, ¢ preciso
conhecer o pensamento freireano e praticar suas ideias. E um grande desafio também
incorporar a teoria na pratica, a medida que a realidade ¢ mais complexa e possui dificuldade
para abranger o cotidiano, porque o professor precisa dar conta de varias responsabilidades,
como o problema da evasdo, do abandono, enfim, diversos sdo os desafios. Por outro lado,
uma coisa € o curriculo prescrito, o oficial contido nos documentos, outra coisa € o que
acontece na pratica na escola, em sala de aula quando, por exemplo, o professor se depara
diante de um problema de droga ou violéncia em sala. Frente a esse fato, como o professor
com uma formac¢io mais racional, técnica poderd se colocar? E possivel que continue
trabalhando de forma antidialdgica, ndo criativa e com planejamentos engessados, sem um
olhar critico.

No caso especifico da EJA, o professor necessita ter um conhecimento mais
amplo do processo educativo, pela propria natureza do aluno concreto com o qual lida, e esse
saber ndo diz respeito a conteidos descontextualizados, ao simples aprender a ler e escrever,
mas ao mundo ao redor, as questdes econdmicas, de trabalho, social, cultural, a diversidade,
enfim, a escola, a sala de aula tratando de articular conhecimento cientifico com a vida real. E
dessa maneira que autores contemporaneos que estudam o curriculo analisam o papel do

professor nos dias atuais, ja que ele precisa, entao:
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[...] de conhecimentos didaticos, de conhecimentos mais amplos sobre o processo
educativo e o papel da escola no mundo de hoje, precisa entender as relagdes entre o
processo educativo, a escola e a cultura. [...] Precisa compreender como se processa
a aprendizagem, principalmente no caso do aluno concreto, real, com que lida todo
dia e que difere do modelo que gostaria de encontrar em sala de aula. (GARCIA;
MOREIRA, 2012, p. 13).

O fato ¢ que a pratica pedagdgica entendida como uma ago intencional ndo pode
se colocar alheia ao mundo real, a vida de homens e mulheres oprimidas no dia a dia, no qual
seus direitos sdo negados corriqueiramente. Por isso, urge a necessidade de que o conjunto
dos professores atue coletivamente no momento do planejamento, buscando a perspectiva
freireana de trabalho, a qual, segundo nos, melhor da conta dos desafios postos pela EJA.

Porém, a pratica pedagdgica dos professores que participaram do momento da
construgdo das diretrizes no municipio de Fortaleza enfrentou e enfrenta dificuldades, talvez
pela auséncia da continuidade do trabalho de acompanhamento pedagégico a luz da proposta
freireana. Ao longo do trabalho de campo, depararmos-nos com professoras cansadas em sala
de aula, com sono, numa clara demonstragdo de que estavam no seu limite fisico.
Questionamo-nos de que maneira ¢ possivel construir politicas publicas que proporcionem ao
professor melhor qualidade de vida, para que o mesmo ndo seja obrigado a trabalhar trés
periodos. Apesar do compromisso politico e pedagdgico de muitos professores da EJA, o
cansaco esta presente ndo s6 nos educandos, mas nos proprios educadores, mas, mesmo
assim, procuram estimulo para o trabalho de alfabetizar, conforme afirma a professora B, que
ensina Educac¢do Infantil pela manha, em outro municipio, no periodo da tarde ensina 3° ano e
durante a noite trabalha com a EJA:

[...] eu até lhe peco desculpas de #d falando bobagens aqui, entendeu, porque eu ndo
tenho uma fundamentagdo teodrica pra te falar e me aprofundar um pouco mais,
porque eu sei que ¢ um trabalho sério o seu e eu 6 levando. Ndo que eu esteja
empurrando com a barriga, mas e também tem que ¢ aqui todo dia. Eu tenho que td

todo dia aqui e eu tenho que fazer disso aqui um negécio legal, porque ¢ o meu
ganha-pdo também, eu ndo posso fazer isso aqui um fardo [...] .

Ainda sobre a pratica pedagdgica, estdvamos na sala de aula da EJA III com a
professora A e alguns educandos que ja teriam tido contato conosco, em razao de estarmos na
biblioteca e terem solicitado nossa ajuda para 0 momento da leitura, quando vivenciaram uma
atividade de sequéncia didatica com o tema “éxodo rural”. Trabalharam criticamente a musica
e a poesia Vaca Estrela e boi fuba, do Patativa do Assaré e musicalizada pelo cantor cearense
Fagner, mediante a historia de vida dos alunos. Leram e ouviram a musica, a professora
abordou a linguagem culta e a popular, desenvolveu atividades de interpretacao de texto,

numa clara acdo pedagogica interdisciplinar. Nao obstante, a docente destaca que a
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metodologia sequenciada ¢ muito boa, mas, como a frequéncia dos alunos ¢ irregular, ela
retoma todos os dias os contetidos ministrados e perde tempo.

Consideramos essa experiéncia uma pratica pedagogica critica, competente e
engajada, contudo, o desenvolvimento de uma pratica dessa natureza ¢ uma responsabilidade
ndo somente do sujeito que ensina e aprende, mas também da decisdo de governos que devem
primar pela qualidade social na educacdo de criancas, jovens e adultos, por meio da
construgdo de politicas publicas que priorizem a formagao permanente do professor com base
nas teorias criticas de curriculo, que apontam para a articulagdo necessaria entre teoria e
pratica. Essa relacdo teoria/pratica ndo ¢ um caminho retilineo, podemos desejar que algo
aconteca de uma forma, contudo, somente nossa boa vontade individual ndo ¢ capaz de
provocar mudangas significativas no real. Assim se expressa 0 assessor a seguir:

[...] o principal é, de fato, ter essa compreensdo que educagdo ¢ politica, que
educagdo ¢ para ser politica dialogica e que isso ¢, se da a partir da compreensao
dos professores e professoras de que precisa ter como referéncia basica a
experiéncia, que a gente chama de saberes de experiéncia feito, o conhecimento
que essas pessoas que chegam nas escolas em busca da EJA trazem ja da sua vida,
porque o que a gente constata, muitas vezes, ¢ que esses processos de alfabetizagdo
em Educagdo de Jovens e Adultos, acabam, em certa medida, contaminados pela
ideia de alfabetizagdo que ja ¢ uma ideia distorcida, de certa medida, mas que
fazem sentido para as criangas, mas que para os adultos ¢ totalmente sem sentido,
porque ¢ aquele projeto de alfabetizacdo que ou parte de uma metodologia do
sintético ou do analitico, quer dizer, ou na ideia de construir a partir das palavras

ou a partir das letras, mas sempre dentro de uma ldgica extremamente
infantilizada. (Assessor da Universidade — Sujeito F).

Observamos, durante a aula ministrada, que houve também o saber da experiéncia
da professora A na realizagdo dessa atividade de sequéncia didatica, ela, que vivenciou na
pratica o éxodo rural, visto que falava das dificuldades da vida no interior com propriedade e
sua chegada a cidade de Fortaleza.

[...] eu comecei com 16 anos. Quando eu cheguei... eu vim do interior pra ca, meu
pai ndo tinha condigdes. Nos chegamos aqui no meio do ano, entdo, ndo tinha mais
vagas nas escolas e eu queria fazer Pedagogia. Ai ndo tinha mais. S6 tinha dois
colégios aqui: Filgueiras Lima, Instituto de Educagao e a Escola Normal, que era o
Justiniano de Serpa, ele ndo queria, porque era muito longe, né?! Entdo, o que foi
que aconteceu? Ele trabalhava no Anchieta e ai arranjou 14 no Anchieta pra eu
estudar o restante do meio do ano até o final do ano gratuito e, em compensagdo, eu

tinha que ajudar as professoras do turno da tarde. Eu estudava de manha e ai ajudava
as professoras no turno da tarde.

Com tal relato, merece a reflexdo também sobre como o saber da experiéncia do
professor ¢ relevante para sua pratica pedagdgica, porém, desde que esteja baseada em
principios politicos e éticos de solidariedade e respeito ao outro. Portanto, pratica pedagogica

ndo ¢ transmissdo de conhecimentos desvinculados da vida, ndo ¢ auséncia de dialogo, ¢ a
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busca da formagao do ser humano tendo como referéncia a praxis social, em que ndo se divide
corpo e mente, corpo e espirito, a¢do e reflexao.

Compartilham também desse entendimento Brito e Ramos (2017), por
compreender que a formacdo de professores esta para além da transmissao de técnicas e
conhecimentos estanques, ou seja, ultrapassa a visao do conhecimento como resultado de
processos cognitivos que sdo estaticos, e inclui, essencialmente, as teorias e as praticas
desenvovlvidas no cotidiano escolar, sendo, assim, fundamental para a construgao dos saberes
docentes. Tais estudiosas da area chamam ainda a atencdo para o fato de que a formacgao do
professor vivencia, historicamente, o debate que oscila entre o campo tedrico € o campo
pratico, esquecendo de entrelacar tais posi¢cdes e formando uma ruptura entre teoria e pratica.

Lamentavelmente, alguns professores ndo tém clara a base tedrica que sustenta
seu trabalho, como afirma a professora B:

[...] a base teorica a gente vai pincelando aqui, acola e vai mesclando as coisas, sem
taxar € esse, € muito flexivel também, entendeu?! Mas uma base tedrica eu nio
tenho, assim, pra te dizer eu sigo esse tedrico, a minha fundamentacio tedrica ¢ essa.

Entdo, alguns livros a gente vai lendo ao longo da vida: Celso Antunes, Celso
Vasconcelos falando sobre resiliéncia [...].

Uma das alternativas apresentadas para esse problema ¢ a de Franco (2015), que
defende a pesquisa-acdo como um instrumento que pode ajudar o professor a entender sua
pratica e provocar transformagdes, compreende que a pesquisa-acao trabalha na/com a praxis
e faz uso de dois eixos: da acdo e da significacdo. O primeiro eixo diz respeito a pratica da
pesquisa, saindo de uma ac¢do individual para o coletivo, ao passo que o segundo €ixo se
refere a reflexdo de como os sujeitos significam coletivamente suas praticas, adquirindo
esclarecimento sobre suas percep¢des do mundo e andlise critica da ideologia que permeia
essa pratica.

Em resumo, a pesquisa-acdo ¢ uma das possibilidades de o professor rever seu
agir pedagdgico, a concep¢do da pratica com o intuito de construir uma reflexdo critica e
emancipatdria, enfim, ¢ a materializacdo da praxis colaborando para que a educacdo e o
curriculo se transformem em algo que se cria e se refaz. Porém, a experiéncia de compreender
a educagdo como prdxis € o papel do professor em uma perspectiva emancipadora foi
abortada no municipio de Fortaleza, a partir da gestdo de um novo prefeito, no ano de 2013,
governo Roberto Claudio (PDT), por entender a EJA numa perspectiva cognitivista e centrada
na tarefa de alfabetizar, sem, contudo, se preocupar com a formagao politica da pessoa, ou

entendé-la como algo secundario. Nessa perspectiva, a formacgdo cultural do professor
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também foi prejudicada, comprometendo a ampliagdo de saberes e a tirando oportunidades de
novas experiéncias de vida e aprendizado.

Desta forma, ¢ de suma importancia que o professor, na sua pratica pedagogica,
seja capaz de rever as culturas tradicionais presentes na escola, no intuito de poder transgredi-
las e produzir novos saberes, novos conhecimentos que contribuam para a formacao critica do
educando.

Em sintese, portanto, diversos sao os desafios a serem superados pelo professor da
EJA, entre eles, apontamos: formagdo critica para o professor; conhecer o pensamento
freireano e praticar suas ideias; considerar o saber do aluno e sua realidade nas acdes
pedagogicas; superar o cansago dos professores e alunos, bem como articular o saber de
experiéncia do aluno com os conteudos culturais. Assim, a superacao de tais desafios ¢ uma

das possibilidades para se assegurar a EJA como direito.
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5 CONCLUSAO

Historicamente, as politicas publicas destinadas a Educacao de Jovens e Adultos
atenderam uma parte da populagdo desprovida dos direitos sociais basicos, centrando no
processo da garantia da alfabetizagdo, por meio de campanhas com curta duragdo,
desconsiderando a continuidade do direito a educar-se de forma permanente ou ao longo da
vida.

A efervescéncia dos movimentos sociais dos anos 1960, com as experiéncias de
Educacdo Popular pautadas nas concep¢des de Paulo Freire, porém, contribuiram para a
constru¢do de um novo modo de ver e fazer a Educacdo de Jovens e Adultos no pais. Tais
ideias servem de base até hoje para as politicas publicas de EJA, embora esse campo viva
sempre a tensdo do cumprimento da garantia do direito a educacgdo, visto que a legislagdao
educacional priorizou, durante décadas, o Ensino Fundamental, em detrimento da referida
modalidade de ensino.

Os anos 1990 possibilitaram transformacdes radicais na esfera do mundo do
trabalho, na cultura ¢ no modo de ser de cada um, o que influenciou, sobremanecira, a
Educacdo de Jovens e Adultos. Da concep¢do de uma educacdo permanente, baseada na
formagdo completa do ser, o discurso ideologico passou ao de afirmar a necessidade de
preparar para o mercado de trabalho e, por isso, o surgimento de propostas educacionais que
priorizam o ensino profissional.

Ante tais transformagdes, o municipio de Fortaleza recebeu, em 2005, uma gestao
do campo democratico e popular, para governar a cidade, a0 mesmo tempo em que o pais €
governado também por um mandato desse mesmo campo, do governo do Presidente Luis
Inacio Lula da Silva e, em seguida, do governo da Presidenta Dilma Roussef. Foi em meio a
esse contexto que aconteceu a elaboragdo das Diretrizes Curriculares do Municipio de
Fortaleza (2011), que deveriam servir de base para as instituicdes de ensino construirem sua
propria proposta pedagogica curricular, caso a experiéncia ndo tivesse sido rejeitada pelo
governo que sucedeu a gestdo da Prefeita Luizianne Lins, governo do Prefeito Roberto
Cléudio.

Em nivel nacional, apds os governos sucessivos do campo popular e democratico,
0 pais vivenciou avangos nas politicas voltadas para a EJA e, nesse municipio, educadores do
Ensino Fundamental, entre eles, da EJA, sdo chamados a construirem uma diretriz curricular
de ensino. A gestdo, caracterizada como democratica e popular, compreendia que tal

documento nao poderia ser feito somente por técnicos das Regionais e das Secretarias de
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Educacdo, e buscou, assim, construir uma diretriz curricular de modo participativo,
respeitando as experiéncias e as iniciativas existentes. Nao ha como, portanto, desconsiderar a
relevancia historica desse momento, principalmente, quando a proposta de educacao caminha
na perspectiva freircana. Uma proposta que passou um ano para sua elaboragdo, com
encontros mensais, no qual se envolveram ndo somente técnicos, mas representantes de
gestores, coordenadores pedagdgicos, professores das diferentes areas e modalidades de
ensino, docentes lotados em bibliotecas, laboratorios de informatica, representantes de pais,
sindicatos, necessita de um olhar respeitoso. A compreensdo que permeou os encontros de
estudo e elaboracdo era de que o papel da escola ndo se esgotava em ensinar conteudos, por
isso, fundamentava-se nas teorias criticas e pds-criticas do curriculo.

O estudo partiu da pergunta central de saber qual a relagdo entre o processo de
construcdo das Diretrizes Curriculares, de base freireana, em Fortaleza, ¢ os desafios da
pratica pedagogica docente em sala de aula? E, fundamentado em tal questionamento,
elaboramos o objetivo geral: analisar o processo de tessitura da diretriz curricular da EJA nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, identificando suas bases teoricas a luz do pensamento
de Freire e suas relagdes com a pratica pedagogica do professor, buscando maneiras de
possibilitar que a escola, o curriculo e os professores da EJA discutam como uma pratica
pedagdgica pode ser significativa para os educandos.

Observamos a presenca da teoria critica na diretriz, quando propde uma educacao
para todos de maneira contextualizada e, em especial, para a EJA, considerando os tempos,
espacos e praticas adequadas e a medida que objetiva uma formagdo humana reflexiva, critica
e emancipatoria. A base da diretriz sdo as teorias criticas, embora considere elementos da
abordagem poés-critica, como a preocupacdo com a realidade sociocultural brasileira, no
tocante as questdes da pluralidade cultural, discriminacdo, ética, dentre outros temas.
Entretanto, uma teoria critica ndo acontece na mente ¢ no coracdo do educador, mormente,
nem tampouco, no dmbito da escola, por um decreto, uma tomada de decisdo governamental.
A academia contribuiu de maneira significativa com o trabalho de assessoria para que o texto
fosse bem elaborado, se constituisse de forma clara e na perspectiva critica, valendo-se da
concepcao dialdgica e problematizadora de Paulo Freire. Contudo, ndo ¢ possivel garantir que
isso se refletiu na pratica, que os professores participantes abragaram a proposta, posto que a
realidade ¢ mais complexa do que a teoria, embora ambas se articulem, estejam interligadas.

A observacdo de campo revelou que existe uma cultura na escola de EJA de
propagar, no discurso, as ideias de Paulo Freire, mas, na pratica, ¢ dificil sua materializacao,

isto porque a pratica feireana nao se define apenas como uma metodologia, ndo € somente
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uma técnica de dinamizar a aula para atrair o educando, mas entendé-lo na sua totalidade. No
entanto, pudemos verificar experiéncias pedagdgicas de professores que certamente dardo um
contributo para a formagdo cidada do estudante, pois parte do seu modo de vida, dos seus
saberes € os amplia, ainda que ndo sejam suficientes para a constru¢ao de uma escola dentro
dos principios freireanos.

Por outro lado, observamos docentes comprometidos, mas com falta de clareza
tedrica. Sua pratica pedagogica caminhava do tradicional ao critico, contraditoriamente, pois a
preocupacao no planejamento era com o ensinar € o aprender conteudos, mormente a questao
da alfabetiza¢do. Assim, presenciamos, na pratica, acdes pedagogicas que ndo condiziam com
a proposta freireana, ¢ que ajudavam o educando somente a decodificar as palavras, a se
alfabetizar. Do ponto de vista técnico, as aulas eram bem estruturadas, mas ainda na
perspectiva infantilizada, embora a professora afirme que sempre tem o cuidado em
desenvolver uma pratica que considere a especificidade do sujeito.

Essa distancia entre o que se fala e o que se realiza na pratica, no tocante a EJA,
acontece, entre outros motivos: primeiro, em razao da falta de formagdo especifica do
professor, pois a maioria das universidades nao tem formado docentes para atuar na
modalidade; segundo, a EJA ndo consta como disciplina obrigatdria no curriculo, na maioria
dos cursos de Pedagogia; terceiro, pelo lugar “marginal” em que a EJA vem sofrendo, em
detrimento dos outros anos de ensino; quarto, porque falta a compreensao do educador e do
educando da EJA de que ela representa luta social, ndo simplesmente uma modalidade
escolar.

Portanto, o educador precisa abracar a compreensao de que a escola da EJA nao ¢
simplesmente uma modalidade de ensino, mas exige uma atitude de praxis social, de buscar
politicas publicas que incluam os sujeitos que cotidianamente tém seus direitos negados.
Construir essa pratica passa também pela participagdo dos estudantes da EJA na defesa dos
seus direitos, como, por exemplo, ter acesso ao laboratorio de informética e ter uma merenda
diversificada que atenda as suas necessidades. Nao ¢ possivel o siléncio quando turmas de
EJA sdo fechadas sob a alegacdo de que ndo existem alunos, ou seja, ndo existe demanda.
Quando a falta de material ¢ uma realidade e, para trabalhar, nés, como professoras,
compramos, trazemos de casa. Sem tal entendimento, a EJA ndo avanca na construcao de
politicas publicas, porque somos timidos na defesa dela e ficamos nas lamentac¢des cotidianas.

Em face dessa andlise, o grande avango da proposta é reafirmar a concepcao
freireana de educagdo, entendendo-a como ato politico e na clareza de que ela é pratica

dialogica, amorosa, critica, na busca do ser mais. Ora, afirmar tal visio num momento em que
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cresce, nos ultimos tempos, a abordagem instrumental da educagdo e se reafirma a natureza
produtivista da escola, ¢ de fato sinonimo de coragem e compromisso politico com os mais
pobres. Nessa compreensao de que os alunos precisam se “alfabetizar na idade certa”,
gestores, coordenadores pedagogicos e professores sdo pressionados a atingir metas, caso
contrario, sdo destituidos de cargos e fungdes, o que nega, por fim, a visdo problematizadora e
dialégica da educagdo. E, nessa perspectiva, técnicos sdo chamados a elaborar para que o
professor execute, retirando deste a capacidade de pensar, criar e resolver problemas.

A realidade da evasdo escolar na EJA é também um convite, entre outras acoes,
para lutar pela constru¢do de um curriculo onde a logica do ensino seja a do aluno jovem e
adulto e, desta forma, o conhecimento e a cultura trabalhada requer um caminhar dialético, ou
seja, ndo pode existir a predominancia do saber tedrico sobre o pratico e deve ser capaz de
transformar o educando num construtor de saber. Pensando nisso, de que maneira o curriculo
escolar poderia colaborar para uma escola que acredita no futuro e tem a esperanga como um
ato politico, capaz de intervir nas questdes do poder, ideologia e cultura? Esse desafio,
portanto, passa necessariamente pela constru¢do de uma proposta curricular que embase a
escola a perseguir esse caminho.

Por isso, o curriculo precisa, nos dias atuais, ser mais do que nunca espago de
poder, de luta politica e negar a ideia narrativa dos conhecimentos, propiciando voz a quem,
historicamente, teve esse direito negado. Nesse caso, serve de exemplo para os jovens e
adultos desse pais, dessa cidade, que, durante, décadas tiveram o direito a escolarizacdo
negado, como ainda atualmente o tem, apesar de alguns avancos, do ponto de vista da
legislagdo voltada para a educacao basica.

Finalmente, compreendemos que a pesquisa atingiu seu objetivo, que era analisar
as diretrizes curriculares do municipio de Fortaleza e sua relacdo com a pratica pedagogica
dos professores, algo que presenciamos in locu, concluindo que esta ndo ¢ uma relagdo direta,
ha desafios a se materializar e que uma pratica freireana se efetiva com praxis social, na tarefa
de pensar, refletir e agir, mas que, nas escolas, i1sso parece estar ainda em processo, visto que
ser freireano, na reflexdo e na acdo, €, de fato, desafiador, bem como, um constante vir a ser.

Ressaltamos, ainda, que os docentes possuem relevancia significativa nesse
processo, ao se compreender também que a EJA ¢ luta cotidiana e que, por vezes, serao
convidados a deslocar-se da sala de aula para reivindicar a defesa da educacdo como direito
de todos e dever do Estado. Em suma: a EJA ¢ luta cotidiana, eis o principal desafio de uma

préatica freireana.
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APENDICE A - PONTOS PARA A ENTREVISTA

1. Comentarios sobre a participagdo no processo de elaboracdo das Diretrizes
Curriculares do Municipio de Fortaleza no tocante a EJA, na gestdo da Prefeita Luizianne
Lins.

2. Pontos significativos das diretrizes para a EJA, relacionados a pratica pedagogica, em
especial, a pratica docente.

3. Concepcao de curriculo e base teodrica.

4. Contribui¢des das Diretrizes Curriculares da EJA para a pratica pedagogica, em
especial, a pratica docente.

5. Relagdo entre planejamento para definicdo dos contetidos, estratégias didaticas e as

Diretrizes Curriculares da EJA.

Outras Consideracoes
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APENDICE B —- ROTEIRO DE OBSERVACAO DA ESCOLA E DA SALA DE AULA

ESCOLA:

Endereco:

Grupo gestor:

Total de alunos:
Total de alunos da EJA: Turmas de EJA:
Total de professores da EJA:

Espacos que a escola dispoe:

Condigdes de uso e funcionamento: suficiente? Adequado?

Espacgos especificos para a EJA?

Estrutura e funcionamento das salas, biblioteca e outros espagos usados pela turma?

PONTOS A SEREM OBSERVADOS

A EJA no Projeto Politico Pedagdgico da escola
Projetos desenvolvidos na escola que contemplam a EJA
Envolvimento dos professores com a EJA

Acolhida dos alunos

Relacionamento entre os alunos

Relacdo professor X aluno

Planejamento dos professores

Prética X planejamento

Desenvolvimento dos conteudos

Desenvolvimento das estratégias
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa intitulada:
Curriculo da EJA e a pratica docente/pedagégica no municipio de Fortaleza: contribuicdes na
perspectiva freireana. O objetivo geral da pesquisa ¢é: Analisar a relagdo entre a pratica
docente/pedagdgica dos professores e a proposta curricular de base freireana da EJA no municipio de
Fortaleza e como esta tem contribuido para a educacdo libertadora.

Neste estudo, sera realizada uma entrevista constituida de questdes abertas acerca da
tematica, que serd gravada e posteriormente transcrita, para melhor compreensao dos dados coletados,
e ressaltamos que garantiremos o segredo quanto as informagdes prestadas. Caso aceite participar, ndo
tera prejuizo em face das informacdes fornecidas, esclarecemos que nao recebera nenhum pagamento
por participar dessa pesquisa.

Ao longo do andamento da pesquisa, se, por qualquer motivo, resolver desistir, tem
liberdade para retirar seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer prejuizo. Ressaltamos, ainda,
que as informagdes conseguidas através da sua participagdo ndo permitirdo a identificacdo da sua
pessoa, exceto aos responsaveis pela pesquisa, e que a divulgacdo das mencionadas informagdes s6
sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

Enderego dos responsaveis pela pesquisa:

Nome: Clarice Gomes Costa. E-mail: claricecost@ig.com.br. Telefone: (85) 996583027/988436356
Orientadora: Profa. Dra. Eliane Dayse Pontes Furtado. E-mail: eliane.dayse2@gmail.com. Telefone:
(85)986160537

DECLARACAO DO PARTICIPANTE

Eu declaro que li

cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido € que, apos sua leitura, tive a
oportunidade de fazer perguntas sobre o seu conteido, como também sobre a pesquisa e recebi
explicagdes que responderam por completo minhas dividas. E declaro, ainda, estar recebendo uma

copia assinada deste termo. Fortaleza: / /

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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