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(6) O horizonte da educacao popular néo é o
homem,educado, ¢ o0 homem convertido em
classe. E 0 homem libertado.

Cacamos borboletas ou nos iludimos com as
nossas palavras?

N&o ha escolas para o povo, companheiro; ha
escolas do povo ou ha escolas do opressor.

Ha o MOBRAL e ha os grupos locais das lutas
populares. Em qual dos lados ficamos,
professor?

H& os cursos patronais de formacdo de méo-
de-obra.

H& o Projeto Minerva, os supletivos da TV
Globo, os programas inécuos de Educacdo de
Adultos e as mentiras do Desenvolvimento de
Comunidades.

Do outro lado ha momentos de pratica,
movimentos, espacos populares de luta,
avancos e recuos, procura de organizacéo,
trajetdria de trabalho e revisdes.

Ha grupos, gentes, frentes e agentes populares
de luta e de cultura.

De um lado as escolas-prisdes cheias de flores
e recursos didaticos: armadilhas que
transformam o homem em massa e o corpo em
maquina.

Do outro lado as situagfes, companheiro, as
estruturas, as escolas, os instrumentos e 0s
educadores diretos da classe.

(BRANDAO, 1987, p. 129)



RESUMO

Neste trabalho buscamos identificar e analisar pressupostos da educacao popular, presentes na
pratica de educadores de jovens e adultos, em uma escola municipal de Fortaleza,
identificando a proximidade dessas praticas as demandas dos educandos. Propomos: a)
identificar e analisar o modo como os principios, que fundamentam a educacao popular, estdo
inseridos na pratica de educadores da EJA em sala de aula; b) os motivos que levam
educadores de EJA a adotar em sua pratica esses principios; e ¢) as implicacdes decorrentes
da insercdo desses pressupostos na pratica de educadores, junto a educandos dessa
modalidade. E uma pesquisa do tipo qualitativo-explicativo, descritivo, que se caracteriza
como um estudo de caso, junto a um educador e 11 educandos da EJA. O trabalho, ora
apresentado, foi precedido por uma pesquisa exploratoria, aqui apresentada. A pesquisa €
realizada em trés etapas: bibliografica, documental e de campo. Na pesquisa de campo
utilizamos trés estratégias: observacdo participante, questionario de caracterizacdo dos
sujeitos, e entrevista semiestruturada. Relacionamos como categorias de analise: palavra,
didlogo, contextualizacdo, conscientizacdo e politizacdo. Os pressupostos da educacdo
popular, trabalhados neste estudo, apoiam-se na concepc¢do de Educacdo Libertadora de Paulo
Freire (1969, 1977, 1980, 2000, 2002, 2007, 2007a, 2009, 2011, 2011a), e ainda em obras em
que Freire dialoga com outros autores: Faundez (1985); Nogueira (2002); e Shor (2011).
Trabalhamos também com Paiva (2000, 1987, 2003); Beisiegel (2004); Paludo (2001); Favero
(2006); Branddo (2002, 2005); Goes (1991, 2002); Torres, O’Cadiz e Wong (2002) e Rosas
(1986, 2002, 2004), Haddad e de Pierro (1994, 2000). Utilizamos o método de andlise de
contetido, que nos possibilitou constatar, no recorte das falas do educador e dos educandos, a
presenca das categorias: palavra, didlogo e contextualizacédo nas praticas realizadas em sala
de aula, distando as demais categorias analisadas. A presenca das categorias citadas
evidenciou, na leitura das informacOGes obtidas durante a pesquisa exploratoria, na
caracterizacdo dos sujeitos, na observacdo de sala e nas entrevistas semiestruturadas, uma
identificacdo dos educandos com as praticas nas quais era observado o emprego destas

categorias.

Palavras Chaves: Educacéo de Jovens e Adultos. Educacdo Popular. Escolarizacao.



ABSTRACT

In this work we identify and analyse assumptions of popular education, present in the practice
of educators of young and adults, in a municipal school in Fortaleza, identifying the proximity
of these practices to the demands of the students. We propose : a) identify and examine the
form how the principles, that underlie popular education, are inserted in the practice of
educators of AYE, in classroom; b ) the reasons why educators of AYE adopt these principles
in their practice; and c ) the implications of the inclusion of these assumptions in the practice
of educators, learners along with this modality. It is a qualitative research, explanatory and
descriptive, which is characterized as a case study, along with a teacher and 11 students of the
AYE. The work, presented here, was preceded by an exploratory research. These research is
exposed in three steps: bibliographic, documental and field. In field research we used three
strategies: observation, questionnaire to characterize the subjects, and semistructured
interviews. Listed as analytical categories: word, dialogue, context, awareness and
politicization. The assumptions of popular education, worked in this study rely on the
concept of Liberating Education of Paulo Freire (1969, 1977, 1980, 2000, 2002, 2007, 20074,
2009, 2011, 2011a), and still works in which Freire dialogues with other authors: Faundez
(1985); Nogueira (2002) and Shor (2011). We also work with Paiva (2000, 1987, 2003);
Beisiegel (2004); Paludo (2001); Favero (2006); Branddo (2002, 2005); Goes (1991, 2002);
Torres, O'Cadiz and Wong (2002 ) and Roses (1986, 2002, 2004), Haddad and Pierro (1994,
2000). We use the method of content analysis, which enabled us to observe, in the cut lines of
the educator and learners, the presence of the categories: word, dialogue and contextualizing
the practices carried out in the classroom, distant other categories analyzed. The presence of
the categories showed, in reading the information obtained during the exploratory research,
the characterization of the subjects in the observation room and the semi-structured
interviews, an identification of students with the practices in which was observed the use of

these categories.

Key Words: Education for Youth and Adults. Popular Education. Schooling.
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1. INTRODUCAO!

Operaro em fim de més,

Nas terra do meu pais

Né&o tem voz e nem tem vez

E como o ditado diz.

Sem nenhuma garantia

Trabaiando todo dia

Na pi6 das opressao,

Sujeito ao magro salaro,

Padece no desamparo

Carestia e inflagéo.

[-]

Deste jeito assim ndo da

Deste jeito assim ndo pode,

Gente ainda va paga

Rode 14 por onde rode.

Agregado consciente

Sabe que também é gente.

E entende também a fundo

Quanto trabaia e produz

Carregando enorme cruz

Para sustenta o mundo.
(PATATIVA DO ASSARE. Operario e Camponés)

Esta epigrafe remonta minha histéria familiar e meu interesse pela educacdo de jovens e
adultos e pela perspectiva da educacdo popular junto a essa modalidade de ensino. Nascida
em Fortaleza, sou a filha mais velha de uma familia de cinco pessoas. Meus pais migraram do
interior do Ceard, ainda jovens, em busca de melhores condi¢Ges de vida; ambos foram
alfabetizados, mas as condi¢Ges nas quais suas familias elaboravam suas existéncias nédo
permitiram que continuassem seu percurso escolar, lhes impossibilitando o0 acesso e a
permanéncia na escola em razdo dos moldes em que esta apresentava sua oferta de

escolarizagao.

Ja em Fortaleza, a sobrevivéncia lhes impbs como prioridade o trabalho, ela como costureira e
ele como pedreiro. Sempre os vi trabalhar até altas horas e ainda nos finais de semana, para
garantir o minimo de vida digna para a familia, mas aquilo que Ihes foi retirado, em razéo das
situacOes contingenciais de sua juventude, e da inadequacdo das propostas de escolarizacdo
ante as demandas da realidade existencial das classes populares, ndo foi mais resgatado, ou

seja, o direito a educacdo escolarizada.

Y Em virtude de ter de fazer remissdo a minha pessoa, exprimindo particularidades de vida, achei de empregar,
somente neste segmento da dissertacdo, o discurso expresso na 1.2 pessoa do singular. Nos demais, a expresséo
vai grafada na 1.2 pessoa do plural, como é normal em pesquisas de ordem deste ensaio, e, ainda, por conceber 0
conhecimento, assim como as experiéncias que o alimentam como uma elaboragéo coletiva.
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Né&o tive interrupcdes em minha escolarizacdo. A educacdo dos filhos representou a maior
preocupacéo e esforco de meus pais, mesmo estes ndo tendo concluido seus estudos, no caso,
o ensino fundamental. Sou filha da classe trabalhadora e da escola pablica. Realizei toda a
formacéo superior trabalhando dois turnos, e estudando a noite — o que continuei a fazer
durante esta pesquisa de mestrado. Mesmo no decurso ensino fundamental e medio,
trabalhava um turno, em casa, ajudando nos trabalhos de costura, pois um dos valores que
aprendemos consistia em que todos éramos responsaveis pelo bem-estar da familia — o que
chamo de solidariedade —. Em minha juventude, participei de movimentos de jovens, na
Pastoral da Juventude (PJ) junto a paroquia do bairro no qual morava, na periferia de
Fortaleza. Nesse periodo, ainda década de 1990 — em alusdo a uma Campanha da Fraternidade
(CF) sobre educacéo, promovida pela Igreja Catélica — fizemos um levantamento de pessoas
jovens e adultas que ndo fossem alfabetizadas e que estivessem fora da escola nos bairros de
Jardim Iracema, Padre Andrade, Quintino Cunha e Olavo Oliveira, e ainda que morassem nos
bairros proximos. O levantamento foi realizado com origem em um chamamento — nas
celebracOes e reunides — entre as pessoas que frequentavam as igrejas dos bairros citados

anteriormente e que se apresentavam de forma espontanea.

Ante a procura, elaborei e trabalhei como educadora em uma proposta que, inicialmente, se
propunha a alfabetizacdo — ao todo era um grupo de dez pessoas trabalhando em forma de
voluntariado, ou melhor, de militancia. A ideia era partir da realidade dos educandos, ou seja,
de “situacdes de aprendizagem” que privilegiassem as demandas dos grupos que se

prontificaram a realizacdo da proposta.

Foram formadas cinco salas com 15 educandos, podendo ir até ao maximo de 20, sendo trés
no Jardim Iracema e dois no Quintino Cunha. A faixa etéria dos jovens e adultos alcancava
dos 20 aos 80 anos, todos nas mesmas salas. A época, 0 embasamento tedrico que mais se
aproximava das minhas expectativas era a proposta do educador Paulo Freire, conhecido de
forma superficial no ensino superior, na época, ainda em curso. Estudei e trabalhei com dois
materiais que serviram de embasamento da proposta e das aulas: “O Que é Método Paulo
Freire”, de Carlos Rodrigues Branddo, e “A Pedagogia do Oprimido”, do proprio Paulo
Freire. Dentre os recursos didaticos: contas de luz e agua, cartas dos filhos distantes, certiddes
de nascimento, carteiras de trabalho e a reconstituicdo da identidade por meio da histéria oral
dos sujeitos educandos e educadores; o fortalecimento da oralidade era um dos recursos
metodoldgicos mais utilizados. Ao final do ano, todos estavam lendo e os mais jovens se

sentiam mais seguros para procurar as escolas mais préximas e nenhuma evasdo. Hoje,
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contando-se mais elementos para realizar uma analise da experiéncia vivida, penso sob dois
aspectos: poder-se-ia ter intensificado mais a pratica, realizada nas salas, como ato politico, e
ainda ter socializado de modo mais abrangente as a¢des e didlogos ali presentes, tanto na

pessoa dos educadores como dos educandos.

A experiéncia vivenciada marcou meu percurso académico e foi apresentada como TCC do
curso de Filosofia na Universidade Estadual do Ceara (UECE), no ano de 1994, sob o titulo
“A Necessidade de uma Educagdo Alternativa”, exibindo como referencial o pressuposto

teodrico da proposta de educacao freireana.

Ainda no final da década de 1990, quando eu estudante de Histdria na UFC, participei de uma
selecdo para compor o quadro de agentes que iriam acompanhar os trabalhos do Programa
Nacional de Educacdo em Reforma Agréria (PRONERA), no interior do Ceara. Apos a
selecdo, participamos de uma formacdo com o Movimento Sem Terra (MST); apesar da
identificacdo com a proposta de educacdo expressa pelo movimento, ndo pude atuar no
Programa, pois naquele momento mudei-me para o Recife, onde morei por quase dois anos.
ApoGs retornar ao Ceard e depois de muitas idas e vindas em meu percurso profissional,
ingressei na Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza (SME), no ano de 2004,
trabalhando em diferentes equipes, até que em 2008 pude fazer parte da equipe de trabalho da

Educacdo de Jovens e Adultos, onde permaneci até o inicio do ano de 2013.

O ano de 2008 foi cheio de movimentacbes na modalidade, uma vez que estava sendo
inaugurado nas escolas municipais o segundo segmento de EJA (EJA IV e V)?
correspondendo aos anos finais do ensino fundamental. Muito trabalho a ser realizado, pois 0s
educadores que estavam assumindo as turmas do segundo segmento ndo tinham formacao
alguma em educacdo de jovens e adultos; a formag&o inicial desses educadores havia sido

realizada por componente curricular (disciplinas) nas licenciaturas.

Vaérias foram as demandas da equipe a Secretaria de Educacgdo naguele ano, dentre estas: (1) o
funcionamento da equipe no horério noturno, uma vez que esta trabalhava no turno diurno e
as escolas ofertavam a modalidade a noite, impossibilitando o acompanhamento in loco; (2) a

necessaria liberacdo dos educadores, em seu turno de trabalho, para a realiza¢do de encontros

2 A oferta da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza esta
organizada em dois segmentos que cobrem todo o ensino fundamental. O primeiro segmento estd composto pelas
turmas de EJA I, Il e Ill; estas correspondem do 1° ao 5° ano do ensino fundamental. No segundo segmento,
encontram-se as turmas de EJA 1V e V, correspondendo do 6° ao 9° ano do ensino fundamental.
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de formacao; e (3) a realizacdo de credenciamento para formar equipes de acompanhamento

de EJA por Secretaria Executiva Regional (SER), cobrindo as seis SER.

Enguanto eram aguardadas as deliberacbes da SME com relacdo as demandas, que sO se
efetivaram, parcialmente, desde o ano de 2010, foi constituida uma sistematica de encontros
mensais com 0s coordenadores escolares que acompanhavam o turno noturno nas escolas.
Com estes era estabelecido didlogo sobre as demandas da EJA, buscando-se solucGes
coletivas. Dentre as demandas dos coordenadores das escolas, destacavam-se: (1)
incompreensdes dos educadores quanto as especificidades da EJA, principalmente no segundo
segmento; (2) educandos muito jovens nas salas de aula; (3) um indice elevado de

“abandono”; e (4) a necessidade de outras formas de trabalhar, em sala de aula, com a EJA.

Durante os encontros que se estenderam, nessa formatacdo, nos anos de 2008 e 2009,
buscava-se encontrar nas falas dos coordenadores elementos que ajudassem a identificar as
concepcdes e praticas realizadas nas salas de aula das turmas de EJA. Durante o ano de 2009
foi solicitado que os coordenadores, juntamente com alguns educadores, socializassem, nos
encontros, praticas realizadas na EJA que se destacassem nas escolas nas quais trabalhavam.
Em sua maioria, foram exibidas praticas que se aproximavam de uma perspectiva de
pedagogia de projetos, acbes contingentes, uma repeticdo das dinamicas realizadas nos outros
turnos da escola, com criangas e jovens. Comecei a me perguntar: onde estaria a pratica com
cara de EJA?

No ano de 2010, com a equipe funcionando, também, no turno noturno, foram iniciadas duas
acOes de forma sistematica: 1) visitas as escolas no turno noturno, oportunidade em que havia
conversas com gestores, coordenadores, educadores e educandos sobre as especificidades da
EJA, naquela unidade escolar, e suas demandas; e 2) encontros com os(as) educadores(as) da
EJA, momentos em que se estabelecia dialogo sobre as dificuldades percebidas pelos(as)
educadores, as demandas dos educandos, as perspectivas de embasamento teorico e pratico e a

socializagdo de experiéncias.

Essa experiéncia significou uma retomada daquela vivenciada na década de 1990, com o
aprofundamento dos estudos sobre o percurso da educacdo de jovens e adultos. Duas
preocupacfes comecaram a se me apresentar de forma constante: como aproximar concepgdo

e pratica de educacdo de jovens e adultos com as demandas dos educandos? A pratica
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realizada nas salas de EJA poderia influir na dindmica de abandono da escolarizacéo, por

parte dos educandos?

Algumas experiéncias apontadas nos encontros, por alguns educadores, comegaram a jogar
alguma luz sobre as questdes. Tais experiéncias demarcavam uma perspectiva diferenciada
daquelas expressas pela maioria dos educadores e chamavam a atencao destes; na base dessas
experiéncias diferenciadas, denotava-se claramente a presencga de pressupostos da concepgao

freireana de educacéo.

No mesmo momento, as préaticas realizadas pelos educadores de EJA, nas escolas publicas
municipais, me remeteram a uma realidade que ndo é tdo recente no percurso histérico da
educacdo de jovens e adultos no Brasil, mas que continua sendo atual e que diz respeito a
existéncia de duas concepcdes e praticas de EJA: uma escolar, sistematizadora, geralmente
identificada nos sistemas oficiais de ensino; e outra de vertente popular ou de educacdo
popular, esta Gltima tendo sua presenca mais identificada em espacos alternativos, como

associa¢Ges comunitarias aproximando-se das praticas dos movimentos sociais.

Essas duas abordagens e vivéncias de EJA, permeadas por matrizes ideoldgicas diferenciadas,
foram se configurando no panorama da educacéo de jovens e adultos no Brasil, como modelos

antagbnicos; muito embora, em determinado momento historico, ambas caminhassem juntas.

A evolucdo historica da educacdo de jovens e adultos no Brasil, inicialmente pensada como
educacdo de adultos, tem seu percurso intensamente demarcado por campanhas e
movimentos, em alguns momentos, assumindo a pratica libertaria da educacdo popular, e em
outros, uma pratica adaptativa no sentido de manutencdo do status quo. A educacdo de
adultos é mostrada nos discursos e politicas de governos, a exemplo do ‘“Nacionalismo
Desenvolvimentista”, como “estratégica para o desenvolvimento do pais”, no mesmo
momento em gue se evidencia uma dificuldade de compreensdo da modalidade, por parte das
instancias de governo, como direito. Segundo Beiseigel (2004), em termos de atuacédo
governamental as primeiras disposicdes legais direcionadas a uma politica global de educacao
de adultos surgem em meados da década de 1945. Segundo o autor:
O Decreto n.° 19.513, de 25 de agosto de 1945, que dispunha sobre a concesséo de
auxilios do Fundo Nacional de Ensino Primario as unidades da Federacdo, em seu
artigo 4°, apds reservar para as construcdes escolares do ensino priméario 70 por
cento das verbas previstas em cada um dos auxilios federais por conta do Fundo
Nacional de Ensino Primario, o Decreto n.° 19.513 destinava a educacdo elementar

de adolescentes e adultos analfabetos a importancia correspondente a 25 por cento
desses recursos. (BEISIEGEL, 2004, p. 99).
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O autor evidencia, por meio do decreto, citado anteriormente, que a educacao de adultos tem,
pela primeira vez, recursos significativos, voltados a sua expansédo e fortalecimento somente
no ano de 1945. Beisiegel ndo deixa de criticar o fato de a aplicacdo do recurso vir atrelada a
elaboracdo de um plano geral do ensino supletivo, que deveria ser aprovado pelo Ministério
da Educacdo e Saude e que causou 0 seu engessamento. Os recursos foram implementados
somente em 1947, com a criacdo do 6rgdo que seria responsavel pelo planejamento e
acompanhamento das ac¢Oes para a educacdo de adultos, denominado de Servico de Educacéo
de Adultos — SEA. Por meio das acOes deste 6rgao governamental desencadeia-se 0 que se
chamou de forma geral de Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA.
Ressaltamos que mesmo a Campanha tendo feito alusdo a educacdo de adolescentes sem
escolarizacdo, a perspectiva da proposta é direcionada aos adultos trabalhadores.

Entre os anos de 1950 e 1964, as propostas ideoldgicas presentes no Brasil foram permeadas
pelo nacionaldesenvolvimentismo® e pelo pensamento renovador cristdo. Essas décadas
evidenciaram uma movimentagdo popular intensamente marcada pela organizagdo das classes
populares trabalhadoras e por um grupo de intelectuais da época influenciado pela ideologia
do pensamento comunista. As ideias presentes no periodo influenciaram na forma de pensar
uma educacao para adultos.
As diversas propostas ideoldgicas, principalmente a do nacional-
desenvolvimentismo, a do pensamento renovador cristdo e a do Partido Comunista,
acabaram por ser pano de fundo de uma nova forma de pensar a educacdo de
adultos. Elevada agora a condicdo de educacdo politica, através da pratica educativa
de refletir o social, a educacéo de adultos ia além das preocupacfes existentes com
os aspectos pedagdgicos do processo ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo, e de
forma contraditoria, no contexto da acdo de legitimacdo de propostas politicas junto
aos setores populares, criaram-se as condicdes para o desenvolvimento e o
fortalecimento de alternativas autbnomas e préprias desses setores ao provocar a
necessidade permanente da explicitacdo dos seus interesses, bem como das

condicBes favoraveis & sua organizagdo, mobilizagdo e conscientizacdo. (HADDAD
& DI PIERRO, 2000, p. 113)

Durante esse periodo, evidencia-se marcada presenca dos pressupostos da educacao popular
junto a oferta de educacéo para o atendimento das demandas de formac&o de pessoas adultas,
ndo deixando de ressaltar que essa oferta também se estende, em algumas experiéncias, aos
jovens e criangas, como serd percebido no capitulo 3 desse trabalho .

Posso citar dentre as experiéncias da oferta de educacdo, pautadas em uma concepgdo e

pratica de educacéo popular, para esse grupo determinado, 0s seguintes movimentos:

% Para melhor compreenséo do nacionaldesenvolvimentismo no Brasil e sua repercussdo na definicdo das
politicas, as concepgles e praticas na educacdo ver: PAIVA, Vanilda. Paulo Freire e o nacionalismo
desenvolvimentista. Sdo Paulo: Graal, 2000.
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» Movimento de Cultura Popular — MCP (Recife)
« Campanha “De P¢é no Chao Também se Aprende a Ler” (Natal)
» Campanha de Educacdo Popular — CEPLAR (Paraiba)

« Movimento de Educacdo de Base — MEB (Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste)

Com a deflagracdo do regime militar em 1964, tem-se a extin¢do de todas as iniciativas de se
revolucionar a educacéo brasileira, sob o pretexto de que as propostas eram "comunizantes e
subversivas", sendo excluidas todas as linhas de pensamento que pudessem corroborar a
presenca de pressupostos da educacdo popular na oferta de uma proposta educativa que

atendesse a demanda de pessoas jovens e adultas das classes populares.

As propostas de educacdo com pessoas jovens e adultas, surgidas apds o golpe civil-militar de
1964, evidenciam de forma marcante a presenca das campanhas de alfabetizacdo e
escolarizacdo que denotam a tentativa de implementacdo de um modelo de educacdo que
atendesse as demandas do Estado ditatorial, reprimindo, em nome da ideologia da “seguranca
nacional”, toda e qualquer proposta de educagdo pautada nas necessidades da classe
trabalhadora. Dentre as ofertas de movimentos e campanhas da época, é valido mencionar:
» Cruzada de Acdo Baésica Cristd (ABC) — Evangélicos estadunidenses — até 1971;
« MOBRAL - (1967 — 1985) Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — (Lei 5.379/67) —
(CEA, MEB, SENAC, SENALI, Projeto Minerva, FCBTVE, Fundagdo Padre Anchieta
e outros);
* Ensino Supletivo (Lei 5.692/71) — (DESU/SESU/SEPS/MEC).

Propostas como o0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) e posteriormente a
Fundacdo Educar Brasil, representavam um modelo de educacdo de jovens e adultos que

trazia em sua atuacdo uma acao ideoldgica adaptativa a uma ordem social estabelecida.

No mesmo contexto historico, as contribui¢cGes de educadores brasileiros, como Paulo Freire,
elaboravam experiéncias de uma educacdo das classes populares trabalhadoras que
influenciariam a educacdo com jovens e adultos, ndo sé no Brasil como também na América

Latina e em paises africanos.

Como evoca Lovisolo (1988), a proposta de Paulo Freire apontava para a realizacdo de uma
pratica educativa pautada na busca da autonomia, da emancipacdo dos grupos oprimidos da
sociedade, tendo como eixo o entendimento da educacdo feita ato politico, concepgdo que

marca as experiéncias de educacao popular.
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O que historicamente se revelou como dicotdmico — em particular, durante o regime ditatorial
de 1964 a 1985 — pode ser abordado hoje como possibilidade de complementaridade nas

propostas de educacao de jovens e adultos, por suas marcas identitarias.

Giovanetti (2007) aponta para as possibilidades da intersecdo de pressupostos da educacdo
popular com as préaticas da educacgéo escolarizada, quando ressalta que muitos dos programas
que atendem a modalidade de educacdo de jovens e adultos, nos dias atuais, trazem em suas
propostas educativas o legado da educacgdo popular, adotando concepgdes que apontam para
processos de emancipacdo e mudanca social. Na perspectiva da autora, ha ainda outro ponto
em que se aproximam as duas vertentes de educacdo, a saber, a origem social de seus

educandos.

Recordo-me, ainda, de que, por um determinado periodo histérico, mais especificamente no
final da década de 1950 e inicio de 1960, educacdo de adultos e educacdo popular
expressavam 0 mesmo percurso, adotavam em sua pratica educativa a propria dinamica de
(re)elaboragéo da realidade existencial com os educandos, em sua grande maioria sujeitos da
classe trabalhadora, como também possibilitava, por sua pratica e concepcao politizadora, a

elaboracdo dos elementos para a superacéo e transformacao de sua realidade.

Outro aspecto que chama a atencdo na constituicdo histérica do percurso da EJA e educacao
popular diz respeito a experiéncia vivenciada por Paulo Freire ao trabalhar com os
pressupostos da educacao popular em uma rede oficial de ensino, quando assume, de janeiro
de 1989 a maio de 1991, o cargo de Secretario de Educacdo da cidade de Sdo Paulo, durante o
governo popular de Erundina Cavalcante, do Partido dos Trabalhadores (PT). Reconhecido
como tedrico da educacdo, ao ser questionado por assumir um cargo politico, exprime néo
poder recusar e ser lembrado: “como um homem que propds mudangas nos métodos de
alfabetizacdo, mas gque nédo aceitou a grande oportunidade de colocar suas ideias em pratica
(...) E um desafio que ndo poderia recusar.” (O Estado de S. Paulo, 08/12/1988).

A proposta de Freire na Secretaria Municipal de Educacdo de Sado Paulo (SME-SP) era
fortalecer a politizacdo do debate sobre o papel da escola publica, da escola estatal — vista
desde o golpe de 1964 com olhares de desconfianga — uma escola na qual néo se reconhecia
mais o espago das demandas populares. As discusses dos governos populares gravitavam a

orbita da “...possibilidade de a escola publica se tornar um instrumento para a transformagao
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da sociedade pelas classes populares: a Escola Publica Popular.” (TORRES; O’CADIZ;
WONG, 2002, p. 79).

O proprio Freire exprime a concepgdo de uma escola publica popular. Para ele:

Uma Escola Publica Popular ndo é apenas a que garante acesso a todos, mas
também aquela em cuja construcdo todos podem participar, aquela que realmente
corresponde aos interesses populares, que ndo sdo 0s interesses da maioria; §,
portanto, uma escola com uma nova qualidade, baseada no empenhamento, numa
postura de solidariedade, formando a consciéncia social e democratica. [...] O
primeiro passo é conquistar a escola velha e converté-la num centro de investigacao,
reflexdo pedagdgica e experimentacdo com novas alternativas dum ponto de vista
popular. (SME-SP, In TORRES; O’CADIZ; WONG, 2002, pp. 79 e 80).

A proposta era a releitura, de um percurso — observando-se as novas dimensdes historicas —
que retomasse a concepcdo e préaticas da educacdo popular nos processos de escolarizagdo,
desde a compreensdo de que eram — como ainda sdo — 0s grupos populares, aqueles presentes
na escola publica. A educacdo como ato politico, que evidenciasse as demandas dos sujeitos

educandos das classes populares, eis seu fundamento.

A despeito de tentativas e experiéncias de reelaboracdo de uma educacao publica voltada para
as demandas dos grupos populares — em especial em governos populares — 0 que marca esse
percurso de escolarizacdo e, em particular, a modalidade em estudo, a educacao de jovens e
adultos, sdo praticas que se distanciam das demandas dos educandos; praticas de nao
reconhecimento dos educandos como sujeitos de direitos; praticas da negacdo de seus
conhecimentos prévios, construtos de suas experiéncias; a negacdo de sua realidade

existencial, enfim, um recuo da vertente politizadora da educacédo popular.

Nessa perspectiva, insere-se a histéria da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA no Brasil,
representando uma luta histérica pelo direito a educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas
que em algum momento de sua trajetéria de vida ndo tiveram acesso ao direito a educacdo
escolarizada ou que dela tiveram que se afastar. A busca, historica, € por uma proposta de

educacdo que evidencie as demandas dos grupos que a compdem — as classes populares.

No que se refere a modalidade de educacdo de jovens e adultos, é possivel perceber nos
documentos oficiais elaborados pelo MEC/SECADI, uma evidente distor¢do: a adocdo de
politicas de incentivo a Programas e Projetos para a EJA, e, ainda, a persisténcia em um

carater de suplementacgdo, evidenciado nos moldes em que sdo formatados esses programas,
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indo de encontro ao que preconizam as CONFITEAs V e VI*, que apontam para a ideia da

educacdo como direito a ser vivenciado ao longo da vida.

Autores como Arroyo (2007) defendem o argumento de que a oferta da modalidade de
educacdo de jovens e adultos deve representar a garantia do acesso ao direito a educacéo,
transpondo a ideia politica de suplementacdo e pratica compensatoria, ou ainda, de segunda

oportunidade de (re)insercdo nos processos de escolarizacao.

A necesséria (re)configuracdo da EJA ultrapassando a garantia de politicas educativas
compensatdrias; uma modalidade que se apresente como garantias de direitos especificos de
um determinado tempo de vida — jovens e adultos — assim como a garantia de direitos dos
sujeitos que vivenciam esses tempos, compreendendo-os como sujeitos social e
historicamente situados com demandas préprias da classe sécioeconémica da qual fazem parte
— as classes populares — exige uma intencionalidade nos ambitos das politicas publicas
educativas, da academia, dos profissionais que trabalham na EJA e, por fim, da pratica

pedagogica que se desenvolve nas escolas por meio da acdo docente.

Neste sentido, inseriu-se a relevancia da pesquisa realizada: como a tentativa de deter a viséo
sobre a pratica pedagogica na EJA que experiencie, em sua atuacdo, as possibilidades
presentes nos pressupostos da educagdo popular, uma vez que nessa pratica estdo evidentes 0s
mecanismos para o reconhecimento dos direitos dos sujeitos dessa modalidade e uma incurséo
no entendimento da educacdo como ato politico e de elaboracdo da autonomia dos sujeitos,

como disse Paulo Freire (2003), seres com a “vocagado ontologica de ser mais”.

Propus, ao iniciar a pesquisa, 0s seguintes questionamentos: ha na préatica de educadores da
EJA na escola publica municipal de Fortaleza evidéncias que denotem a presenca de
pressupostos da educacdo popular? Como os pressupostos que fundamentam a educacéo
popular estariam inseridos em suas praticas na EJA? Por que educadores da EJA adotaram os
pressupostos da educacdo popular em sua pratica? E, ainda, quais as implicacBes decorrentes

da insercdo desses pressupostos na pratica de educadores junto aos educandos da EJA?

* As CONFINTEAs sdo Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos, que ocorreram respectivamente
nos anos de 1949 (Dinamarca), 1960 (Canadd), 1972 (Jap&o), 1985 (Franga), 1997 (Alemanha) e 2009 (Brasil).
Nessas conferéncias sdo apresentadas questdes referentes a educacdo de adultos nas varias realidades dos
continentes e sdo apontados encaminhamentos quanto ao delineamento das politicas e proposigdes para as
demandas da EJA. As CONFINTEAs V e VI ocorridas respectivamente na Alemanha - Hamburgo - (1997) e no
Brasil — Belém - (2009) trazem a percepcdo de educagdo de adultos como educacdo ao longo da vida,
compreendendo outros processos educativos, além dos de escolarizacdo. Essas definigdes estdo presentes nos
documentos intitulados: Declaracdo de Hamburgo e Marco de Agdo de Belém.
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Tenho por escopo, no percurso da pesquisa, identificar e analisar pressupostos da educacao
popular presentes na préatica de educadores na sala de educacdo de jovens e adultos, em uma
escola publica, identificando a proximidade dessas praticas as demandas dos educandos.

Para tanto busco:

e identificar e analisar 0 modo como 0s pressupostos que fundamentam a educacdo

popular estavam inseridos na pratica de educadores da EJA em sala de aula;

e identificar os motivos que levaram o educador de EJA a adotar em sua pratica 0s

pressupostos da educacéo popular; e

e identificar as implicacdes decorrentes da insercdo de pressupostos da educacédo

popular na pratica de educadores da EJA, junto a educandos dessa modalidade.

Partindo das questdes iniciais, ofereco uma pesquisa do tipo qualitativo-explicativo,
descritivo, que se caracterizou como um estudo de caso junto a um educador e educandos da
EJA de uma sala de aula em uma escola publica do Sistema Municipal de Ensino de
Fortaleza, que me permitiu analisar teoria e pratica que apontassem para uma proposta

freireana de educacdo, aproximando-se de uma vertente de educacéo popular.

O trabalho constou de dois grandes momentos: uma pesquisa exploratéria que foi desvelando
0 proprio tema, assim como 0s sujeitos e o locus para a realiza¢do da pesquisa; e a pesquisa
sobre o tema proposto, que contou com trés etapas: - uma pesquisa bibliografica, uma

documental e uma de campo.

Na fase de campo utilizei-me de trés estratégias que me ajudaram na aproximacdo do objeto
em estudo: a observacdo participante; questionario de caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa;

e a entrevista semiestruturada, realizada com educadores e educandos.

A escolha de trés educadores e 11 educandos foi se reconfigurando no decorrer da observacao
participante em sala se aula, para somente um educador, permanecendo os 11 educandos, para
0 momento posterior — entrevista semiestruturada. Essa passagem podera ser percebida no
desenvolvimento do percurso metodoldgico. A reducdo no quantitativo do sujeito educador se
deu pelo fato de, durante a observacdo, me aproximar de praticas nas quais se evidenciassem
0s pressupostos da educacdo popular e ir abandonando aquelas que ndo trariam elementos

NOVOS para a proposta da pesquisa.
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No desenvolvimento da temaética de pesquisa proposta — educacdo de jovens e adultos e
educacdo popular — trabalhei com pressupostos que embasam a concep¢do e a préatica da
educacdo popular, por meio das categorias presentes na teoria freireana, quais sejam: a
palavra, o dialogo, a contextualizacéo, a conscientizacédo e a politizacdo, categorias estas
evidentes nas experiéncias de educacdo com os grupos populares no inicio da década de 1960,
— recorte historico que utilizo para ilustrar a concepgdo e prética de educacdo popular
adotadas nesse trabalho —. Sao categorias que privilegiam as diferentes realidades existenciais
dos sujeitos da modalidade de EJA, e se configuram na intercessdo da pratica politica com a

pratica educativa.

Os pressupostos da educacdo popular trabalhados neste estudo apoiaram-se na concepgdo de
Educagéo Libertadora, de Paulo Freire (1969, 1977, 1980, 2000, 2002, 2007, 2007a, 20009,
2011, 2011a), e ainda em obras em que Freire dialoga com outros autores: Paulo Freire e
Antonio Faundez (1985); Paulo Freire e Adriano Nogueira (2002); e Paulo Freire e Ira Shor
(2011). Nessas obras o autor desenvolve sua ideia de educacao, tendo, na horizontalidade, na
dialogicidade, na conscientizacdo e na politizagdo para a emancipacdo humana, 0s
fundamentos de um processo educativo capaz de contribuir para o desvelamento da realidade,

concebendo educador e educando como sujeitos no estabelecimento da préaxis pedagdgica.

Trabalhei também com Vanilda Paiva (2000), autora que mantém o didlogo com a critica a
ideia de educacdo proposta por Paulo Freire; ainda, com Vanilda Paiva (1987, 2003); Celso de
Rui Beisiegel (2004); Conceicdo Paludo (2001); Osmar Favero (2006); Carlos Rodrigues
Branddo (2002, 2005); Moacyr de Goes (1991, 2002); Carlos Alberto Torres, Maria Del Pilar
O’Cadiz e Pia Lindquist Wong (2002) e Paulo Rosas (1986, 2002, 2004), trabalhei o percurso
historico da educacdo popular no Brasil, e com autores como Sérgio Haddad e Maria Clara de
Pierro (1994, 2000), os percursos, hoje, apontados na pesquisa de educacdo de jovens e

adultos.

Karl Marx (1977, com Engels 1989) estd na necessidade do reconhecimento, pela classe
trabalhadora, dos profundos antagonismos de classe presentes na sociedade, ideia trabalhada
por Paulo Freire na “sua convic¢do tantas vezes reiteradas, de que a libertagdo ndo irrompe

como dadiva da classe dominante, mas como obra dos proprios trabalhadores”. (CALADO,

2001, p.41).
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O locus da pesquisa, uma sala de EJA de uma escola publica, encontra-se situada no Sistema
Municipal de Ensino de Fortaleza que oferta a modalidade de educacéo de jovens e adultos
desde a década de 1970, inicialmente com turmas do primeiro segmento de EJA, ou seja,
turmas relativas ao ensino fundamental 1 (1° ao 5° ano), ampliando sua oferta para o segundo
segmento de EJA, cobrindo o ensino fundamental Il (6° ao 9° ano), somente desde o0 ano de
2008.

A oferta do segundo segmento da modalidade evidenciou uma prética que se generaliza nas
redes publicas de ensino, ou seja, a transferéncia para essa modalidade de jovens, em sua
maioria entre 15 e 20 anos de idade, que ficam retidos no ensino fundamental em repetidas

reprovagoes, estigmatizados como os “multirrepetentes”.

A presenca cada vez maior de contingentes de jovens na idade descrita ha pouco desencadeou
um fendmeno chamado de “juveniliza¢do na educagdo de jovens e adultos”; embora a EJA
sempre tenha exibido, em seu percurso historico, a presenca, ainda que reduzida, de jovens
em suas salas, o fendbmeno, hoje, denominado de juvenilizagdo chama a atencéo para: (1) as
diferentes motivacOes desses jovens junto a modalidade — muitos ndo tém a EJA como opgéo,
mas sdo levados a esta pela gestdo das escolas; (2) a necesséria identificacdo desses novos
sujeitos que se encontram hoje nas salas de EJA e suas expectativas; e, por sua vez, (3) a
necessidade de se pensar praticas que possam se aproximar das demandas desses sujeitos de
direito sem, no entanto, deixar de evidenciar a presenca de relagdes intergeracionais que hoje

configuram a composicdo das turmas de EJA, nas escolas municipais de Fortaleza.

A oferta da modalidade de EJA, no ano de 2012, privilegiou 138 escolas municipais de
Fortaleza, no periodo noturno. A matricula de aproximadamente 16.500 educandos, contou
com a presenga majoritariamente jovem, de filhos de trabalhadores das classes populares.

Evoco o fato de que muitos gestores fazem referéncia a Lei 9394/96 — LDB, para justificar a
migracao, automatica, dos alunos com 15 anos ou mais para a modalidade de educacdo de
jovens e adultos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9394/96, prevé,
em seu artigo 38, paragrafo 1° e inciso | a possibilidade de ingresso na modalidade de EJA,

dos educandos apostos no referido intervalo etéario.

A fala constante dos educadores, da educacdo de jovens e adultos das escolas municipais,
sobre sua “dificuldade” em realizar o trabalho educativo com um niimero sempre maior de

sujeitos cada vez mais jovens na salas de EJA, e, ainda, seus cuidados com a realizacdo de
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praticas diferenciadas que possibilitem a aproximacdo com as demandas dos educandos, me
conduziram a inserir esse sujeito — jovem — na pesquisa, uma vez que esta exprime como

sujeitos, o educador e o educando.

O fenébmeno da juvenilizacdo, assim como a fala dos educadores me auxiliaram a buscar
identificar, para a pesquisa de campo, uma realidade que pudesse dar conta dos elementos
evidenciados como relevantes para a realizagdo desta busca. Com efeito, procuram uma
escola municipal que privilegiasse: 1) educadores que exprimissem em sua pratica elementos
da educacdo popular, e 2) que atuassem em uma turma na escola que beneficiasse em sua
composicdo educandos majoritariamente jovens. ApoOs a realizacdo de uma pesquisa
exploratoria, pude identificar o locus que melhor cobriu os elementos para a realizacdo da

pesquisa e a concretizacdo dos objetivos propostos.
A seguir descrevo os capitulos que compdem esta experiéncia académica:

No segundo — logo apés esta Introducdo, que € o primeiro - serd indicado o percurso
metodolégico por meio do qual a pesquisa se configurou; nesse momento, abordarei o tipo de
pesquisa e a definicdo por um estudo de caso, os suportes tedricos, a metodologia e as
estratégias de coleta de informacbes como o aporte a documentos que trazem as Diretrizes
Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema Municipal de Ensino e que
evidenciam uma abordagem de EP. Aporto, ainda, alguns dados referentes a oferta dessa
modalidade em Fortaleza. Descrevo a realizacdo de uma pesquisa exploratéria, que justificou

a escolha do local e dos sujeitos da investigacdo, possibilitando suas caracterizacGes.

Em seguida, no terceiro capitulo, convido para uma incursao a experiéncias realizadas com a
intercessdo da educacdo de jovens e adultos e a educagdo popular. Foram experiéncias
surgidas ante a inoperancia do Estado quanto a garantia do direito a educacao para todos, em
um pais onde as classes populares ndo tinham acesso a educacédo escolarizada; em um periodo
guando as ideias pulsavam por uma democratizacdo da educacdo como direito e no
entendimento desta, como pratica libertaria, por meio da conscientizacdo e da politizag&o.
Grandes frentes assumiram a tarefa de uma educagdo dos grupos populares com 0s grupos
populares; evidencio quatro experiéncias: o0 Movimento de Cultura Popular (MCP) no Recife;
a Campanha “De P¢é no Chdao Também se Aprende a Ler”, em Natal; a Campanha de
Educacgéo Popular (CEPLAR) na Paraiba; e 0 Movimento de Educagdo de Base (MEB). Esses
movimentos foram desarticulados ap0s o golpe civil-militar de 1964. Trés perspectivas
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ideologicas marcam esse periodo e as a¢des na educacdo: o nacional-desenvolvimentismo, o
pensamento renovador cristdo e o Partido Comunista. De um lado, o Estado interessado em
alfabetizar para garantir votos, de outro, 0 engajamento de grupos organizados para

estabelecer uma proposta popular de educacéo para as pessoas jovens e adultas.

Apdbs breve incursdo pelas experiéncias de educacdo popular, na perspectiva ndo sé da
alfabetizacdo, mas, também, da escolarizacdo, proponho, no quarto capitulo, a aproximacao
das categorias de educacdo popular expressas pelo educador Paulo Freire, que se mostra, em
sua teoria, como praxis educativa. Destaco alguns dos pressupostos tedricos, com arrimo na
epistemologia freireana, que embasam a pratica da educacdo popular, com énfase nas
categorias Palavra, Diélogo, Contextualizacdo, Conscientizacdo e Politizagdo. Estas
ordens basilares para uma pratica pedagdgica de vertente popular serdo retomadas no ultimo

capitulo na anélise dos achados da pesquisa.

No quinto capitulo, descrevo as etapas e estratégias utilizadas na pesquisa de campo, realizada
como um estudo de caso; trago os achados da pesquisa, por meio das falas dos seus sujeitos:
educador e educandos, e, ainda, as analises desses achados, tendo como embasamento as
categorias basilares na pratica da educacdo popular descritas na epistemologia freireana, e

delineadas no capitulo anterior.

Finalmente, adiciono ao trabalho as consideracGes finais, as limitagcdes e avangos apontados
pela pesquisa junto ao que esta se propds: identificar e analisar pressupostos da educacéo
popular presentes na pratica de educadores na sala de educacdo de jovens e adultos, em uma
escola municipal de Fortaleza, identificando a proximidade dessas praticas as demandas dos

educandos.

Durante a realizacdo da pesquisa, alguns acontecimentos contribuiram para enriquecer as
leituras do proprio campo investigativo: educacdo de jovens e adultos e educacdo popular, e,
ainda, reavivar a importancia de me envolver cada vez mais com a tematica aqui
desenvolvida. Estes acontecimentos, muito embora ndo se apostem como objetos desta busca,
influiram para a constituicdo de uma ambiéncia que permitiram a leitura entre o passado e o

presente. Destaco, em sequencia, trés destes.

O primeiro momento trata de uma entrevista a mim concedida por Marina Bandeira,
coordenadora nacional do Movimento de Educacéo de Base (MEB) durante o periodo de 1961
a 1971, a qual trouxe elementos que evidenciaram a importancia dos movimentos de educacgéo

popular para a elaboracdo de uma leitura da pratica educativa com origem nos sujeitos
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educandos, € como essa pratica possibilitou o “empoderamento” dos sujeitos nela envolvidos.
Marina Bandeira alerta, ainda, para a necessidade de uma releitura e ressignificacdo daquela

proposta, nos dias atuais.

Questionada sobre a atualidade do pensamento vigente na proposta de educacdo popular,
intensivamente evidenciada na década de 1960, esta aponta as dificuldades presentes, hoje, na
politica, na propria igreja, que se distanciaram das realidades dos grupos populares. No
mesmo momento, segundo esta, “¢ preciso que se estude o passado, mas que os grupos, hoje,
que se empenham [com a educacdo popular] facam melhor do que o0 que fizemos”.
(BANDEIRA, entrevista em 04 de setembro de 2013).

O segundo acontecimento trata do acesso a dois manuscritos inéditos de Paulo Freire: uma
carta dirigida a Lourdes Morais (Rio de Janeiro), em 29 de setembro de 1971, e outra
enderecada a Dom Helder Camara (Recife) em 31 de novembro do mesmo ano, ambas
procedentes de Géneve. Nesses documentos, Freire, vivamente, exprime sua conviccao de que
somente pelas classes populares serd possivel a superacdo das formas de necrofilia, préprias
dos colonialismos e, como estratégia para tal, a conscientiza¢do por meio da educacao:

[...] os colonizadores, como opressores, jamais serdo utopicos, proféticos e,
conseqiientemente, esperangosos. N&o propriamente porque ndo atuem, mas
precisamente porque com acdo nega a prépria histéria, uma vez que seu futuro ndo
pode ser outro sendo a repeticdo de seu presente de opressores. Estdo proibidos de
ser utopicos na medida que sua denlncia s6 pode ser a denuncia de quem 0s
denuncia; enquanto o seu anuncio € o andncio de suas mentiras e de seus mitos.
(Cultural Action for Freedom).

Somente o0s oprimidos e aqueles que com eles se comprometem verdadeiramente —
ndo importa que as vezes cometendo equivocos e mesmo erros — podem ser
utopicos, proféticos e esperancosos. Somente eles tém futuro, o futuro de sua
libertacdo, que devem construir com sua praxis, e que, ao ser construido na
destruicdo radical do poder dos opressores, torna possivel a estes, que ja ndo podem
oprimir reencontrar a histéria no futuro que haviam renegado. (FREIRE, 1971, fls.
03 e 04. Manuscrito Inédito)

O terceiro € um fendmeno iniciado durante minha presenca na escola e a escrita desta
dissertacdo, fendmeno que chamou e continua chamando a atencdo para as novas formas de
configuracdo das manifestacdes publicas e que diz respeito as expressdes ocorridas em varios
estados do Pais, mais efetivamente, nos meses de junho e julho deste ano de 2013. Dentre as
frases de ordem, as analises académicas, a perplexidade de quem achava estar tudo sob
“controle” e o olhar desejoso de quem quer ver no movimento dos grupos, organizados ou
néo, a esperanca de um momento novo, destaco uma fala de Leonardo Boff:

O sistema dominante ocupou todos os espacos. Sé ficaram as ruas e as pragas que
por sua natureza sdo de todos e do povo. [...] O velho sonho democratico segundo o
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qual o que interessa a todos, todos tem direito de opinar e contribuir para alcangar
um objetivo comum, pode em fim ganhar forma.

[...] Escreveu-me um amigo que elaborou uma das interpretacdes do Brasil mais
originais e consistentes, o Brasil como grande feitoria e empresa do Capital
Mundial, Luiz Gonzaga de Souza Lima. Seu livro se intitula: “A refundagio do
Brasil: rumo a sociedade biocentrada” ( RiMa, S. Bernardo-SP, 2011). Permito-me
Citd-lo: “Acho que o povo esbarrou nos limites da formacéao social empresarial, nos
limites da organizacdo social para os negdcios. Esbarrou nos limites da Empresa
Brasil. E os ultrapassou. Quer ser sociedade, quer outras prioridades sociais, quer
outra forma de ser Brasil, quer uma sociedade de humanos, coisa diversa da
sociedade dos negocios. E a Refundagdo em movimento”. (BOFF, 24/06/2013,
artigo da web)

A ideia fortalecida ¢ esta, de “refundag¢dao” de um Brasil, com origem nas demandas dos
grupos que ocupavam e ainda ocupam as ruas e pragas, como cita Boff, o lugar onde ainda se
pode viver a democracia — ndo isento de repressao — 0 que demonstra a fragilidade da
edificacdo nacional. A frase que estampou as chamadas de jornais locais e internacionais - “O
Brasil acordou” - remonta a ideia da retomada de um movimento do reerguimento ante um
anterior estado de letargia. Nesse momento, cabe perguntar: o que se pode aprender com o
passado, na riqueza dos movimentos populares; com 0s grupos que vivem a resiliéncia, na
certeza de ser por meio da participacdo, da atuacdo, da efetivacdo do direito a palavra

verdadeira (FREIRE, 2011) que é possivel transformar a sociedade?

Este trabalho exprime, dentre outras, esta preocupacdo: o que é possivel aprender com 0s
movimentos de educagdo popular — que evidenciaram em sua pratica o “empoderamento” dos
sujeitos? Como essa experiéncia podera ajudar em uma releitura das préaticas de sala na

educacdo de jovens e adultos, hoje? Creio ser este um dialogo necessario.
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2. PERCURSO METODOLOGICO: Educacdo de Jovens e Adultos e Educagio

Popular na escola publica

No capitulo que se segue, apresentamos o percurso metodolégico da pesquisa, 0s aportes
tedricos que fundamentaram a metodologia utilizada nos diferentes momentos da realizacédo
da mesma; a escolha que caracterizou o tipo de pesquisa e a defini¢cdo por um estudo de caso,

assim como as estratégias de coleta de informac6es e anélise dos dados.

Nesse momento, descrevemos ainda, o locus da pesquisa e 0s sujeitos — educadores e
educandos — que dela participaram, trazemos, alguns dados referentes a oferta da modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos em Fortaleza e a realizacdo de uma pesquisa exploratdria,
que justificou a escolha do local e dos sujeitos da investigacdo, possibilitando suas

caracterizacdes.

2.1. A Abordagem metodolodgica qualitativa - estudo de caso em uma escola municipal de

Fortaleza

A pesquisa, ora relatada, possibilitou-nos uma investigacdo sobre a presenca de pressupostos
da educacdo popular na pratica de educadores da modalidade de educacdo de jovens e adultos,
em uma sala de aula do segundo segmento de EJA, na Escola Municipal Professora

Herondina Lima Cavalcante, em Fortaleza — Ceara - Brasil.

A abordagem metodoldgica para a realizacdo da pesquisa, e subsequente analise, pautou-se
nos pressupostos do referencial dialético, por considerarmos que essa abordagem privilegia a
compreensdo do fendmeno em estudo, de forma ampla, considerando os aspectos que podem
atuar e influenciar o campo ou 0s seus sujeitos, considerando, ainda, a propria fundamentacao
tedrica da pesquisa, que aponta para a leitura dialética dos sujeitos situados social e

historicamente, por meio da totalidade, da praxis, da contradicdo e da mediacao.

Nessa perspectiva, como bem observa Minayo (1999) acerca do referencial dialético,

[...] esse carater de abrangéncia, que tenta, a partir de uma perspectiva historica,
cercar 0 objeto de conhecimento através da compreensdo de todas as suas mediagdes
e correlagdes, constitui a riqueza, a novidade e a propriedade da dialética marxista
para explicacdo do social. (P. 64).
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A pesquisa configura-se do tipo qualitativa, uma vez que evidencia a importancia dos
aspectos histérico-culturais ndo s6 da temética, mas também dos sujeitos envolvidos;
privilegia os sujeitos com seus pontos de vista, mediagOes e relagdes desde o seu contexto,
estabelecendo, ainda, tessituras com os aspectos mais gerais da cultura e da sociedade na qual

estdo inseridos.

Como ensina Minayo (1999), esse tipo de pesquisa “contribui para surgir a visdo, os juizos e
as relevancias a respeito dos fatos e das relagcbes que compdem o objeto, do ponto de vista dos

interlocutores” (P. 99).

Muito embora a pesquisa conte com uma parte exploratoria, o tipo de estudo realizado se
configura como descritivo e interpretativo, pois se caracteriza pela ndo intervencdo ou
manipulagdo dos fatos por parte do pesquisador, €, ainda, pelo cuidado com a descri¢do exata
dos fendmenos estudados e apresentados. Na inteleccao de Triviios (1987), “o estudo
descritivo pretende descrever ‘com exatidao’ os fatos e fendmenos de determinada realidade™.

(P. 110). Delineamos a pesquisa como um estudo de caso.

O estudo de caso na area de educacdo permite a visdo mais aproximada do objeto a ser
pesquisado, de sua particularidade, aquilo que é especifico do caso em estudo — o fenédmeno —
sem desconsiderar, no entanto, a complexidade da realidade na qual esta inserido. Para Andre,
“o caso pode ser escolhido porque ¢ uma instancia de uma classe ou porque ¢ em si mesmo
interessante. De qualquer maneira o estudo de caso enfatiza o conhecimento do particular.”
(1995, p. 31). O estudo de caso possibilita também que o fendmeno seja estudado enquanto
estd em acdo, em andamento, fazendo parte de uma contemporaneidade e em uma perspectiva

contextualizada.

A adocdo do estudo de caso veio como resposta apds uma incursao realizada junto as escolas
municipais de Fortaleza que ofertavam a modalidade de EJA, com o objetivo de identificar
praticas de educadores que se aproximassem dos pressupostos da educacdo popular em
consonancia com a teoria freireana - momento do estudo caracterizado como pesquisa

exploratoria, realizada nos anos de 2011 e 2012.

Quanto a caracterizacdo do estudo de caso, suas limitacdes e possibilidades, tomamos como
referencial Trivifios (1987), Yin (2005) e André (1995). Na licio desses autores, o estudo de
caso, por se tratar de uma estratégia de aproximacao do objeto que possibilita o estudo mais

abrangente e aprofundado de um fenbmeno contemporaneo em sua singularidade, aproxima-
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se das preocupacdes das Ciéncias Sociais e da educacdo e segue a mesma rigorosidade na
execucao dos passos da pesquisa: planejamento, clareza nas técnicas de coleta de dados e na
analise destes.

Entendemos que o objetivo proposto pela pesquisa — que compreendeu a identificacdo e a
analise de pressupostos da educacdo popular na pratica de educadores em uma sala de
educacdo de jovens e adultos, identificando a proximidade dessas praticas as demandas dos
educandos, com origem dos sujeitos educadores e educandos da EJA — justifica a abordagem
metodoldgica adotada, a escolha pela pesquisa qualitativa e a caracterizacdo de um estudo de

Caso.

O percurso da investigacdo compreendeu trés momentos: a) pesquisa bibliogréfica; b) busca
documental; e c) investigacdo de campo, e, como determinante na definicdo do objeto, dos
sujeitos da pesquisa e do local, uma pesquisa exploratoria. As técnicas utilizadas para a
abordagem do objeto da pesquisa foram: a) a observacdo participante; b) a aplicacdo de um
questionario para caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa; e C) entrevistas semiestruturadas, —
estas realizadas em uma sala de aula, tendo como sujeitos educadores e educandos da

Educacao de Jovens e Adultos de uma turma de EJA IV.
a) A pesquisa bibliogréafica

Na busca bibliogréafica fizemos o apanhado de algumas producBes de pesquisadores que
apresentam uma elaboragdo sobre a historia, as concepgdes e praticas realizadas na educacao
de jovens e adultos no Brasil; os limites na abordagem dessa modalidade de ensino, que,
durante alguns periodos historicos, assume, por parte do Estado, a visdo de programas,
projetos e movimentos de alfabetizagdo de massa; e, ainda, as dificuldades de elaboracéo de
propostas metodolégicas e curriculares que representem as demandas de seus sujeitos. Para
tanto buscamos as contribuicdes de Fernandez (2006), Haddad e Di Pierro (1994, 2000),
Lovisolo (1988), Romanelli (1991), Rummert (2007), Paiva (1987, 2003), Giovaneti (2007),
Arroyo (2007).

No segundo momento da pesquisa bibliografica nos debrugamos sobre os estudos e pesquisa
de autores que abordam a educacdo popular no Brasil, suas bases teoricas, sua préatica, as
experiéncias realizadas, em particular, na década de 1960, e sua aproximagdo com a educacao
de pessoas jovens e adultas. Nesse momento nos detivemos nas producdes de Paiva (2000,
2003), Paludo (2001), Favero (2006), Branddo (2002, 2005, 2012), Beisiegel (2004), Goes
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(1991, 2002), Rosas (1986, 2002, 2004) e Freire (1969, 1977, 1980, 2000, 2002, 2007, 20074,
2009, 2011, 2011a).

b) Pesquisa documental

Na fase de procura documental, evidenciamos alguns documentos do MEC/SECADI, que
abordam as diretrizes curriculares e operacionais para a modalidade de educacédo de jovens e
adultos, assim como aqueles elaborados nas contexturas estadual e municipal. Dentre os
documentos que orientam a educacdo brasileira, buscamos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96 BRASIL (1996); demandamos, também, estudos
realizados sobre a modalidade de educacdo de jovens e adultos e educacdo popular na
América Latina, produzidos pela UNESCO, MEC, CEAAL (2005); e ainda documentos
editadas nas CONFINTEAs, em especial, aquele resultante da Sexta Conferéncia
Internacional da Educacdo de Adultos, denominado “Marco de Acao de Belém”
(UNESCO/MEC, 2010), que aponta orientacdes e compromissos no ambito da modalidade de
educacao de jovens e adultos; o Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacgdo de Adultos
(UNESCO, 2010); a Proposta Curricular: programa de educacdo basica (PMF, 1996), e as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do Sistema Publico Municipal de Ensino
de Fortaleza (TEIXEIRA e DIAS, 2011), pecas documentais que contém as diretrizes
curriculares a orientarem a educacéo de jovens e adultos do Municipio de Fortaleza; e, ainda,
as Resolugdes n° 007/2012 (CME/CEF) e n° 438/2012 (CEE/CEB), que versam sobre a oferta
da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, respectivamente, em ambito municipal de

Fortaleza e estadual do Ceara.

Alguns dados secundarios foram levantados com vistas a uma melhor identificagdo e
caracterizacdo da escola, onde foi realizada a pesquisa; documentos como o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da escola, que ajuda a visualizar sua perspectiva pedagoégica e a
organizacdo de seu funcionamento; esta peca foi cedida pela coordenacdo da escola. Outros
documentos relacionados aos dados de matricula, composi¢cdo numérica e etéria da turma

foram colhidos na secretaria da prépria escola.
c) Pesquisa de campo

Na pesquisa de campo demandamos os indicativos primarios que pudessem responder a
algumas perguntas propostas pelo estudo: como os pressupostos que fundamentam a educacgéo

popular estdo inseridos na pratica de educadores na sala de EJA na Escola Municipal
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Herondina Lima Cavalcante? Por que educadores que se utilizam desses pressupostos optaram
por essa abordagem em sua pratica com os educandos na EJA? Quais as implicacdes
decorrentes da insercdo desses pressupostos na pratica pedagdgica para educadores e

educandos da EJA dessa escola?

A busca de resposta as perguntas formuladas anteriormente e, ante a indagacdo proposta pela
pesquisa sobre a presenca de pressupostos da educagdo popular na pratica de educadores da
educacdo de jovens e adultos na escola citada anteriormente, assim como do objetivo da
pesquisa — que se propds identificar e analisar os pressupostos da educacéo popular na préatica
de educadores em uma sala de educacdo de jovens e adultos, identificando a proximidade
dessas préticas as demandas dos educandos, com base nos sujeitos educadores e educandos da
EJA — nos conduziu a adotar estratégias que nos ajudaram na aproximagdo junto a esses
sujeitos da pesquisa para a realizacdo da observacdo da sala de aula, na aplicagdo de um
questionario de identificacdo dos sujeitos e das entrevistas semiestruturadas com o0s
educadores e educandos. A execucdo das estratégias de levantamento de dados durante a
pesquisa de campo foi efetivada durante o ano letivo de 2013, dos meses de maio a setembro,

com a turma de EJA 1V B da Escola Municipal Professora Herondina Lima Cavalcante.

O trabalho de campo transcorreu em trés momentos, que caracterizaram as técnicas de busca
de informagdes utilizadas: 1) observacdo participante; 2) questiondrio aberto; e 3) entrevistas
semiestruturadas. A observacdo de sala de aula, as informacgdes levantadas, por meio dos
instrumentos utilizados e as falas dos sujeitos educador e educandos, compuseram os “dados”
da pesquisa para a analise. As etapas desse exame se constituiram em trés: a pré-analise, a
descricdo analitica e a interpretacdo inferencial, estas proprias do método de analise de

contelido, consoante Laurence Bardin.

A adocdo do método de analise de conteudo se deu, por compreendermos como o0 que mais se
aproxima do tipo de pesquisa proposto. Como leciona Trivifios,
[...] recomendamos o emprego deste método, como diz Bardin, ele se presta para o
estudo ‘das motivagdes, atitudes, valores, crengas, tendéncias’ e acrescentamos nos,
para o desvendar das ideologias que podem existir nos dispositivos legais, principios

e diretrizes etc., que, a simples vista, ndo se apresentam com a devida clareza. (1987,
pp. 159 e 160).

Como subsidio para as analises, retomamos as categorias da concepgdo freireana presentes
nos pressupostos da educacdo popular, aludidas no Capitulo anterior, e que serdo

desenvolvidas em Capitulo posterior, a saber: a palavra, o dialogo, a contextualizacdo, a
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conscientizacao e a politizacdo. Estas se configuram como as categorias de analise, sobre as
quais elaboramos os momentos de descricdo analitica e interpretacdo inferencial dos
elementos presentes nas falas dos sujeitos da pesquisa e na observacdo da pratica pedagdgica
de sala de aula, que alimentaram as informacfes buscadas com origem no objetivo da

pesquisa e das questdes por esta propostas.

Definimos como método para analise dos achados da pesquisa o “método de analise de
conteudo”, pois este privilegia uma andlise das comunicagdes. Trivinds, aludindo a
conceituacdo e a caracterizacdo da analise do conteudo, elaborada por Laurence Bardin, na
obra L analyse de contenu de 1977, escreve:
[...] Bardin caracteriza a analise de conteido com algumas peculiaridades essenciais.
Uma delas é o de ser meio para estudar as “comunicacdes” entre os homens,
colocando énfase no conteudo “das mensagens”. Isto limita o dmbito do método,
privilegiando, mas ndo excluindo outros meios de comunicagdo, as formas de
linguagem escrita e oral. [...]
Outra ideia essencial da delimitacdo do conceito que analisamos ¢ a da “inferéncia”
que pode partir das informacdes que fornece o conteido da mensagem, que € o que

normalmente ocorre ou de premissas gque se levantam como resultado do estudo dos
dados que apresenta a comunicacéo. (1987, p. 160).

A énfase no conteudo das comunicacOes, elaboradas pelos sujeitos da pesquisa, enquanto
perspectiva de andlise, assim como das possiveis inferéncias advindas das analises, nos
pareceu corente com uma proposta investigativa que se preocupa em privilegiar as falas dos
sujeitos, como construto de suas experiéncias enquanto educador e educandos da educacéo de
jovens e adultos. Pareceu-nos também coerente com a propria linha tedrica que percorre a

pesquisa: a teoria epistemoldgica freireana.

2.2. A EJA e a Educacdo Popular em Fortaleza — uma incursdo com base nos

documentos das Diretrizes Curriculares de 1996 e de 2011

A modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos é ofertada nas escolas do Sistema Municipal
de Ensino de Fortaleza desde a década de 1970, com a formacdo de turmas que cobriam o
primeiro segmento de EJA, ou seja, EJA | (alfabetizacdo), EJA 11 (1° e 2° anos) e EJA 111 (3° e
4° anos), mas somente em 1996 foram sistematizadas, na forma de documento, a concepgéo e
a pratica pedagogica junto a modalidade. Mencionado documento foi denominado de
Proposta Curricular: programa de educacdo béasica Il e 111, composto por diferentes cadernos,
cada um destes assumindo as etapas e 0s componentes curriculares correspondentes a elas.
Para o primeiro ano da modalidade, havia o Guia de Alfabetizadores e, para os demais anos,

um caderno para cada componente curricular - Portugués, Ciéncias, Estudos Sociais e
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Matematica. O documento contém elementos da concepcdo freireana de educacéo, visivel ja
em sua apresentacao:
A Proposta Curricular destinada ao programa de Educacdo 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.
Naio 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 percepcao dialética. (PMF, p. 07, 1996)

No decorrer do texto introdutorio do documento, € mencionada a ideia de educagdo do
educador Paulo Freire, como também ha uma abordagem aos pressupostos de sua proposta
educativa, evidenciada pelo entendimento da educacdo como “ato politico”, na ideia da
relacdo do ensino-aprendizagem como “dialética”, na preocupacdo com a “contextualizagdo
dos conteudos” e, ainda, na elaboragcdo de um entendimento dos educandos como sujeitos
detentores de “conhecimentos acumulados”, frutos de suas experiéncias.
A Proposta defende principios de uma viséo holistica da realidade pedagégica na
contextualizacdo dos conteudos apresentados, sem perder de vista a flexibilidade
necessaria a qualquer ato de conhecimento. [..] A relagdo estabelecida entre o “saber
acumulado” e o “saber que estd sendo construido” e o projeto pedagogico de
educacdo para o jovem e o adulto dardo as respostas a nivel individual e coletivo, na
medida da percepgdo e do “olhar” de cada sujeito no processo de aprendizagem. [...]
N&o se pode esquecer da bagagem historica trazida por cada aluno para a sala de
aula. A postura do professor que tiver nas maos este documento é ajudar o aluno a

desenvolver a capacidade de realizar, transformar a realidade na qual esta inserido
de maneira critica e criativa... (OP. CIT., p. 07)

Os cadernos que compdem a proposta trazem a seguinte distribuicdo: a primeira parte, em que
sdo delineados os fundamentos e pressupostos tedricos norteadores cada componente
curricular, seguido de uma proposta de programa — contetdos/temas — com proposituras de
atividades a serem trabalhadas com os educandos e, por ultimo, uma perspectiva de avaliacao
de aprendizagem. O caderno denominado Guia do Alfabetizador traz como sugestdo de
trabalho com os educandos o uso de temas geradores. A abordagem dos conteidos baseados
em temas € recorrente em todos 0s cadernos, assim como a preocupacao em propor atividades
inseridas com apoio na realidade dos educandos.

A preocupacéo dos profissionais envolvidos com esta proposta prendeu-se, antes de

mais nada, a auscultar os atores do processo, pesquisar 0 universo do jovem e do

adulto, discutir com os educadores nos seminarios e treinamentos realizados para

sentir as expectativas dos sujeitos com os quais vai-se construir um aprendizado.
(OP. CIT., p. 07)

A proposta em questdo permanece oficialmente como orientagdo do trabalho com o primeiro

segmento da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos até o final da década de 2000, no



37

entanto distando das praticas dos educadores da EJA. Varios fatores concorreram para esse
fendmeno, a descontinuidade das propostas — fruto das mudancas da gestdo —, a entrada de
novos educadores no Sistema por meio de concursos ou em fungbes temporarias, sem a
devida formacdo ou acompanhamento na perspectiva da proposta, vai aos poucos também
fragmentando o trabalho. Ja no final da década de 2000, quando dos encontros com
educadores para a reelaboracdo da proposta do primeiro segmento de EJA e a elaboragéo da
proposta do segundo segmento, muitos afirmaram n&o ter conhecimento do documento da

proposta curricular de 1996.

Com a implantacdo do segundo segmento de EJA no ano de 2008, etapa ndo privilegiada na
proposta curricular de 1996, urgia a elaboracdo de uma proposta curricular que pudesse servir
de suporte para o trabalho dos educadores com os educandos desse segmento na modalidade.

Os trabalhos se iniciam no primeiro semestre ano de 2010. A proposta da equipe responsavel
pela modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos era exibir um documento que, observando
as intencbes do documento de 1996, pudesse ampliar sua vertente freireana, reelaborando uma
aproximacdo com os principios da educacdo popular. Tendo em mdo um documento
preliminar, se iniciam os encontros com os educadores da EJA, divididos em dois momentos
especificos; (1) os educadores que se reuniam mensalmente em encontros de formacédo e
socializagdo de experiéncias nos quais o documento preliminar era apresentado e discutido,
por grupos de educadores de EJA de cada secretaria executiva regional; e (2) em encontros de
representatividade, em que havia representantes dos educadores da EJA de todas as seis SER.
Durante estes momentos de debate que se estenderam pelos anos de 2010 e 2011, a proposta
foi se configurando como a busca de uma reaproximacao das praticas de educacao de jovens e
adultos com os fundamentos da educacdo popular, tendo como pressuposto tedrico o sistema
de educacdo proposto por Paulo Freire.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza assume como pressuposto para a

EJA os fundamentos da Educagdo Popular, com base em Paulo Freire. nesta

perspectiva a Educacéo Popular configura-se como um modo de ser e de atuar que

expressa uma estreita vinculagdo entre os processos educativos e as lutas e os
anseios da classe trabalhadora. (FORTALEZA, 2011, p. 105)

As falas dos educadores representavam a necessidade da elaboracdo de uma proposta que
expressasse elementos a evidenciarem, em sua concepcao e préatica, as novas configuraces
dos sujeitos da EJA, em especial, o trabalho com os mais jovens, representando — na fala dos
educadores — sua maior dificuldade. Nesse sentido, a proposta deveria exprimir uma

flexibilidade curricular que possibilitasse aos educadores a selecdo e atuagdo com oS
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conteudos que mais traduzissem a demanda dos sujeitos educandos em suas salas de aula.
Nessa perspectiva, a proposta adotou como principios epistemopedagdgicos; (1) a
flexibilidade curricular; (2) a dialogicidade; (3) a participacéo; (4) a horizontalidade; (5) a
autonomia; (6) a criticidade; e (7) a contextualizacdo. Esses principios iriam nortear a pratica
pedagdgica dos educadores, possibilitando a flexibilizacdo do trabalho e a dinamica de
evidenciar os sujeitos educadores e educandos e os conhecimentos frutos de suas experiéncias

cotidianas.

Como principio metodoldgico, a proposta expressa 0s momentos do metodo freireano: (1)
investigacdo; (2) tematizacdo; e (3) problematizacao.
Na perspectiva freireana, a concep¢do metodoldgica contempla os principios da
horizontalidade, da ética, da leitura de mundo que precede a leitura da palavra, da
valorizagdo da oralidade, da coletividade, do conhecimento prévio e da crenga na
capacidade continua de aprendizagem dos sujeitos educativos. Para a implementagéo

de uma pratica educativa que cubra esses principios, se faz necessario observar os
seguintes passos: Investigacdo; Tematizacdo; e Problematizacdo. (OP. CIT., p. 109)

Embora a proposta da diretriz curricular exprima clareza na apresentacdo da ideia e praticas
de educacdo de jovens e adultos, quanto a sua fundamentacéo tedrica de base freireana e sua
aproximacdo com 0s principios e pressupostos da educacgdo popular, para sua execuc¢do, se faz
necessario o desenvolvimento de algumas compreensdes por parte de educadores — que
demonstraram um conhecimento ainda superficial da concepcédo freireana e de entendimento
da educacéo popular — o documento demonstra clareza em relacdo a essa necessidade, quando
assinala que “a pratica educativa freireana requer algumas compreensdes que devem ser
desenvolvidas pelos agentes que nela atuam, dentre as quais se destacam a confianga na
capacidade de todos de aprender e ensinar.” (OP. CIT., p. 112). O trabalho com os educadores
nesse sentido continuou durante o ano de 2012, mas o fato da mudanca de governo, no inicio
do ano de 2013, novamente provocou a descontinuidade dos trabalhos com a proposta
educativa para a EJA presente no documento das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental do Sistema Publico Municipal de Ensino de Fortaleza (2011), ndo sendo
retomados, nem o documento, tampouco os encontros de formacdo com os educadores da

educacéo de jovens e adultos no Municipio de Fortaleza até 0 momento.

Percebemos nesse transcurso entre a Proposta Curricular expressa para a educacao de jovens e
adultos em 1996 e a Diretriz Curricular para a EJA, oferecida em 2011, a presenca de
fundamentos, sendo a intencionalidade, do trabalho com a concepcdo freireana de educacdo e

ainda da proposicdo de reaproximar a pratica pedagdgica de EJA dos pressupostos da
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educacdo popular. A base tedrica esteve e esta presente nos documentos oficiais propostos,
mas qual seu desdobramento nas praticas dos educadores da EJA nas escolas que ofertam essa
modalidade de ensino no Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza?

2.3 EJA e Educacao Popular em Fortaleza: a pratica de educadores — o0 objeto de estudo

em elaboracéo

Compreendendo a intencionalidade dos documentos oficiais oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Fortaleza quanto as diretrizes para a Educacdo de Jovens e Adultos
de 1996 e 2011, sua vertente freireana, e, ainda, a evidéncia dos pressupostos da educacao
popular, ali presentes buscamos visualizar sua objetivacdo na sala de aula. Essa investigacéo
se manifesta como um passo desse longo percurso da pesquisa com a educacdo de jovens e
adultos e a educacao popular na escola publica. Nesse sentido, enfatizamos a relevancia do

estudo de caso realizado.

A caracterizacdo da pesquisa como um estudo de caso se deu por sua delimitacdo: uma
escola, uma sala de aula, um educador e sua préatica especifica; e ainda buscou responder, por
meio das estratégias de investigacdo, aspectos relativos aos porqués de determinadas praticas
e como se deu a sua realizacdo, assim como os desdobramentos destas junto aos sujeitos

educandos e educador — pontos que foram se evidenciando durante a pesquisa exploratoria.

A pesquisa exploratdria transcorreu nos anos de 2011 e 2012, quando, como integrante da
equipe de educacgdo de jovens e adultos da Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza
(SME), tivemos o0s primeiros contatos com os educadores das escolas que ofertavam a
modalidade de educacdo de jovens e adultos no Municipio de Fortaleza, situadas na SER I°,
por meio de encontros mensais que se propunham o debate da configuracdo da oferta da EJA
no Municipio; um embasamento tedrico e a socializacdo de experiéncias realizadas em salas

de aula pelos educadores.

Durante 0 ano de 2011, os encontros foram realizados no periodo noturno, durante uma
semana de cada més em uma escola de cada SER. Em virtude das distancias geogréaficas, os

grupos de escolas e professores eram organizados por SER em uma escola com uma estrutura

® O Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza é organizado, em termos geogréficos e administrativos, em seis
Distritos Regionais de Educacéo, instalados em Secretarias Executivas Regionais (SERS) sob as orientagdes da
Secretaria Municipal de Educagdo (SME). Esta forma de organizagdo geografica se deu no ano de 1997 sob a
gestdo do entdo prefeito Juracy Vieira de Magalhdes. A Regional | compreende as escolas da regido costeira da
Barra do Ceara ao bairro Arraial Moura Brasil, indo, no sentido praia sertdo, até a AV. Bezerra de Menezes
estendendo-se ao bairro de Otavio Bonfim.
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que possibilitasse a realizacdo do trabalho que se configurava em dois momentos; o primeiro,
momento de embasamento tedrico, tendo como referéncia os fundamentos propostos para a
EJA presentes nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do Sistema Publico
Municipal de Ensino de Fortaleza (2011); e o segundo era de socializacdo de praticas

realizadas nas salas de aula e expostas pelos préprios educadores.

A semana de encontros era organizada da seguinte forma: na primeira noite estavam o0s
educadores do primeiro segmento de EJA (EJA |, 1l e I11) — equivalendo de 1° ao 5° ano —, nas
trés noites subsequentes, em cada noite se reuniam educadores do segundo segmento de EJA
(EJA IV e V) — equivalendo do 6° ao 9° ano — por area do conhecimento, sendo cada noite um
das areas: Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; na ultima noite, 0 grupo a se
reunir era constituido por profissionais responsaveis por fazer o acompanhamento pedagdgico
da EJA na escola, coordenadores, supervisores, orientadores, ou, ainda, na auséncia de algum
desses profissionais da escola, solicitava-se que o trabalho fosse realizado pelos componentes
da gestdo escolar — vice-diretor ou diretor.

O Distrito de Educacdo da SER | era constituido por 14 escolas que ofertavam a modalidade
de educacao de jovens e adultos a noite durante o ano de 2011. A frequéncia das escolas, nos
encontros estava em torno de 13 a dez escolas. Na maioria dos encontros, as discusses
trazidas pelos educadores diziam respeito as “dificuldades” que estes encontravam no trabalho

com a modalidade, fala que era recorrente e representava o0 maior tempo da reunido.

Os educadores exprimiam, de forma bem mais recorrente, dentre as “dificuldades” de
trabalhar com os educandos da EJA: (1) a falta de apoio da gestdo da escola;(2) a velocidade
e intensificacio do processo de “juvenilizacio™ das turmas de EJA, principalmente no
segundo segmento da modalidade; (3) livro didatico inapropriado para o trabalho com a
diversidade etéria; (4) dificuldade no relacionamento intergeracional; (5) defasagem na
formacéo para o trabalho com as novas realidades dos educandos da EJA; (6) distanciamento
da Secretaria Municipal de Educacdo ante a realidade cotidiana da escola, dentre outras.

® Sobre uma abordagem do fendmeno de juvenilizacdo presente nas escolas que ofertam a modalidade de
educacdo de jovens e adultos no Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza, ver: FRENCKEN, Claudete S. M. e
ALVES, Rita C. L. Educagdo freireana e juventudes na EJA: uma acdo dialdgica para o ser mais. Revista
Lugares de Educacdo [RLE], Bananeiras/PB, v. 3, n. 5, p. 111-124, Jan.-Jun. 2013.
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A socializacdo das experiéncias representava um momento de troca de ideias, sugestfes e
propostas de préticas diferenciadas. Nesse momento, destacava-se o trabalho realizado por um
educador da area de Ciéncias da Natureza da Escola Municipal Professora Herondina Lima
Cavalcante. Por ser uma area na qual grande parte dos educadores tem restricGes em trabalhar
com uma proposta mais flexibilizada e contextualizada, manifestando ainda uma pratica

muito atrelada ao conteddo sistematizado.

O educador, em destaque, chamava a atencéo de seus pares ao expor uma proposta de préatica
que possibilitava uma abordagem dos conteddos matematicos desde o cotidiano dos
educandos, ndo como uma a¢do contingente, mas como uma atitude ante o processo dialogado
do conhecimento com a realidade e de compreensdo dos educandos sujeitos repletos de
experiéncias e estas traduzidas em conhecimento capaz de gerar outros saberes. Os relatos e
apresentacdes do educador causavam em seus pares de um lado desconfianca em sua
abordagem e por outro o reconhecimento do desejo de alguns educadores sobre a necessidade

de uma pratica diferenciada mais proxima dos educandos.

A relevancia das praticas mostradas nos diversos encontros nas diferentes SER resultou na
organizacdo da | Mostra de Educacdo de Jovens e Adultos das escolas municipais de
Fortaleza, realizada no dia 22 de marco de 2012, no auditério do Hotel Oasis, contando com a
participacdo de educadores e educandos de todas as SER em um total de 600 pessoas,
ensejando aos educadores e educandos que atuavam nas turmas de EJA, nas escolas
municipais, apresentarem experiéncias realizadas em sala de aula na perspectiva Freireana. As
experiéncias utilizavam as etapas do método Paulo Freire: investigacao tematica, tematizacao
e problematizacio (BRANDAO, 2005). Para este encontro foram inscritas e selecionadas
experiéncias por area de conhecimento em todas as SER e, ao final, foi selecionada uma
experiéncia de cada area a ser apresentada na Mostra pelo educador e uma representacdo dos
educandos da turma nas quais foram realizadas. A experiéncia selecionada da area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias para divulgacdo foi a do educador C,
que trabalhava com a contextualizacdo dos contetidos na escola Professora Herondina Lima

Cavalcante, na SER 1.

Ainda na selegdo da experiéncia, em razdo da pergunta sobre determinada atividade realizada
nas salas de EJA IV e V em sua area de conhecimento e no sentido de leitura da propria
pratica, o educador C depds da seguinte maneira:

As atividades foram organizadas e executadas no sentido de interligar as
experiéncias dos alunos e os conteidos estudados, com o objetivo de facilitar a
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aprendizagem por parte deles e esse resultado foi totalmente concretizado: eles
participam, discutem, tém ideias, percebem que dividir bolos, pdes, leite, caminhar,
palmos, passos, bracadas se transformam em metros, centimetros, angulos, horas,
triangulos, quadrados, pentagonos...,velocidade, divisdo, adicdo. A pesquisa interna
sobre como passa o seu dia: a dormir, estudar, trabalhar e compartilhamento com os
colegas de sala os envolvem em discussdes de significacdo do viver, do aprender.
Resta-nos como professores analisarmos que os contetidos tornam-se destituidos de
brilho sem essa relacdo de descobrimento por parte de nossos alunos. (Educador C —
trecho retirado de material escrito pelo educador, em de marco de 2012).

As falas, as praticas expressas pelo educador e a propria avaliagdo dos pares sobre a
relevancia de sua experiéncia; a percepcao — elaborada pelo educador — da prética de sala de
aula como possibilidade para a “discussdo de significa¢do do viver, do aprender”, nos
remeteram ao reconhecimento de ao menos um dos passos presentes na pratica pedagogica
proposta a com base na praxis freireana de educacdo: a tematizacdo, ou seja, a pratica de
tornar as experiéncias cotidianas em conteudos a serem significados, discutidos e
reelaborados pelos educandos e educadores, pratica que se aproxima da categoria
contextualizacdo. Investigar sobre a presenca de outros elementos dessa proposta na pratica
de sala de aula e a intercess@o destes com os pressupostos da educacdo popular de base

freireana foi surgindo como motivagao para inser¢édo no campo da pesquisa.

As experiéncias focadas nos encontros e na propria Mostra, assim como a fala do educador,
traduziam elementos de “empoderamento” dos educandos como sujeitos cognoscentes, e de
uma proposta de prética contextualizada. Seriam estas a¢fes contingenciais? Essa € uma
prética isolada do educador C na escola? O que o fez definir por esta pratica e ndo outra?
Como os educandos a percebem? Estas sdo algumas das indagacdes’ surgentes quando da

aproximacdo da escola citada e da pratica do educador e que sugeriam a investigacao.

Durante a pesquisa exploratéria, deu-se a selecdo da Escola Professora Herondina Lima
Cavalcante por evidenciarmos a presenc¢a de uma pratica que trazia em seus tracos elementos

da educacdo popular de base freireana na figura do educador C, lotado naquela escola.

Os encontros com os educadores tiveram continuidade durante o ano letivo de 2012 em outra
formatacdo. Com o objetivo de oferecer maior suporte por parte das equipes que faziam o
papel de mediadores dos encontros, houve uma centralizacdo do local, passando todos os
encontros a acontecer no prédio da Universidade do Parlamento (UNIPACE), sendo cada

noite uma SER.

" Esses e outros pontos, que se debrucam sobre o empirico, alimentadas pela incursio na pratica dos educadores
da educacéo de jovens e adultos da escola publica municipal de Fortaleza, configuraram o objeto de estudo.
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Os educadores organizavam-se conforme sua atuacdo, em: trés turmas de primeiro segmento e
uma turma de cada uma das areas do conhecimento com os educadores do segundo segmento.
Uma noite era destinada aos coordenadores escolares. Como pauta, para 0s encontros no ano
de 2012: a selecdo de contedos e abordagens para subsidiar os planejamentos e as préaticas
pedagdgicas, tendo como suporte as orientagfes previstas para a EJA nas Diretrizes
Curriculares Nacionais do MEC (2002) e nas Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental do Sistema Publico Municipal de Ensino de Fortaleza (2011). A fundamentagéo

teorica pautava-se na pedagogia freireana.

Nos encontros, realizados durante o ano de 2012, os educadores eram chamados a elaborar
uma relacdo de contetidos que privilegiassem as demandas dos educandos. Esses conteddos
deveriam ser trabalhados, observando-se os fundamentos da préxis educativa freireana e 0s
pressupostos da EP. Em seus relatos, uma parte dos educadores, denotava receio de realizar
um trabalho pedagdgico que contemplasse a0 mesmo tempo conteldo e praticas,
politizadoras, conscientizadoras e dialéticas — em particular com os educandos mais jovens.
Essa fala se encontrava presente, em maior nimero, entre os educadores do segundo

segmento.

Terminado o ano letivo de 2012, e com a mudanca da gestdo municipal e consequente
reestruturacdo da Secretaria Municipal de Educagédo, bem assim o desmonte das equipes de
EJA, como deliberacdo da “nova gestdo” desta mesma Secretaria, o0 trabalho com os

educadores foi interrompido, ndo sendo reiniciado até o0 momento desta escrita.
2.4  Caracterizacdo do local e dos sujeitos da pesquisa
2.4.1 O entorno da escola: o bairro da Vila Velha

O bairro da Vila Velha, onde se encontra a escola — local de realizagdo da pesquisa de campo
— fica situado na regido oeste do Municipio de Fortaleza. E formado pelos Conjuntos Beira
Rio, Polar, Nova Assuncdo, Conjunto dos Bancarios e cinco conjuntos construidos em etapas
diferentes (Vila Velha I, Il, 111, IV e V). Os conjuntos habitacionais Vila Velha I, 11, I11, IV e
V foram edificados com o objetivo de receber familias que morassem em éareas de risco,
inicialmente, um nimero de 1.347 familias, segundo dados da SEMACE (2005). As casas
foram erguidas em regime de mutirdo, uma parceria estabelecida entre o Governo Federal por
meio da Caixa Econdmica Federal, a extinta Companhia de Habitacdo do Ceara (COHAB-

CE) e a Prefeitura Municipal de Fortaleza. O trabalho de méo de obra era requisitado entre 0s
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moradores que tinham conhecimento no soerguimento de casas. A construcdo dos referidos

conjuntos iniciou-se ainda no comeco da década de 1990.

No ano de 2000, os conjuntos contavam com uma populacdo de 49.468, avangando, segundo
dados do IBGE de 2010, para o terceiro bairro mais populoso de Fortaleza, com 61.617
habitantes, um crescimento de 24,56%. O quadro a seguir mostra a populacédo do bairro da

Vila Velha, segundo sua faixa etéria e género.

Quadro 01 — Populagéo do Bairro da Vila Velha por faixa etéria e género (ano-base 2010)

Populacao do Bairro da Vila Velha em 2010 segundo Idade e Género

Bairro 1-4 5-9 10-14 15-19 20-39 40-59 60-64 65-69 70-79

MIFIMIFIMFIMIFI M| FI M|IFIM|F[IM|F|M|F

Vila ]1948(1906(2486|2419(2932|2797]2785|2911/10500|11690]5914 (7189|753 [1051]520 |695| 575|920
Velha

Fonte: Censo IBGE ano-base 2010

A leitura do quadro evidencia uma predominéancia de moradores na faixa etaria de 15 a 40
anos, sendo que a maioria destes é do género feminino. Esse fato chama a atencdo para o
nimero crescente de jovens que sdo mortos, naquele bairro, por envolvimento com tréafico
e/ou consumo de drogas, e em sua maioria, jovens do género masculino. O bairro da Vila

Velha ocupa a 32 posicéo entre os bairros de Fortaleza em concentragéo de populagéo jovem.

Quadro 02 — Os cinco bairros de Fortaleza com maior concentracdo de populagéo jovem entre 15 e 29 anos

Os cinco bairros de Fortaleza com a maior populagéo jovem

Bairro 15 -19 anos 20 - 24 anos 25 - 29 anos Total de Jovens
Barra do Ceara 7.382 8.015 7.180 22.577
Mondubim 7.242 7.578 7.486 22.306
(Sede)
Vila Velha 5.696 6.248 5.892 17.836
Granja Lishoa 5.585 5.433 5.015 16.033
Jangurussu 5.264 5.012 4.920 15.196

Fonte: IBGE/Censo Demogréafico ano-base 2010

A predominancia do nimero de mulheres em relacdo ao de homens, evidente nos dados
expostos, nos permite, ainda, levantar a hipdtese de que as familias sdo chefiadas, na sua
maioria, por mulheres, o que pode contribuir para o achatamento da renda familiar, porquanto
é sabido que as mulheres, mesmo exercendo as mesmas funcGes dos homens, tém rendas

menaores.

Os conjuntos Vila Velha (I, 11, 111, IV e V) sdo habitados por moradores de baixa renda, com

atuacéo econdmica diversificada. O bairro apresenta um investimento em méo de obra fabril,
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com a existéncia de pequenas fabriquetas com incidéncia na area téxtil, onde trabalha parte

dos jovens daquela &rea, dentre os quais educandos das escolas situadas naquela localidade.
2.4.2 Caracterizacao da escola: o local da pesquisa

A Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante foi inaugurada no dia 10 de janeiro de 2000.
Localiza-se na Avenida D, namero 310, Conjunto Beira Rio, no bairro da Vila Velha. O bairro, como
mencionado, é formado por varios conjuntos, sendo que os mais proximos da escola sdo Conjuntos
Beira Rio, Planalto da Barra e Conjunto Nova Assuncgdo. Essa escola foi criada com o objetivo
principal de atender & Comunidade dos novos conjuntos habitacionais, construidos no bairro
da Vila Velha em regime de mutirdo (Vila Velha I, II, 111, IV e V), bem como aos conjuntos

habitacionais e bairros adjacentes.

Construida pela Prefeitura Municipal de Fortaleza numa area de 1.383.87m2, cujo Projeto data
de agosto de 1997, a escola possui em sua estrutura fisica:

16 salas de aula;

01 Biblioteca com balcéo;

01 sala para educadores(as);

01 sala para Direcdo;

01 sala para Coordenacdo pedagdgica;

01 sala para o apoio pedagdgico;

01 Secretaria informatizada;

01 almoxarifado junto da secretaria;

01 cantina e cozinha;

Refeitorio para 140 pessoas;

01 depdsito para acondicionar a merenda escola;

01 almoxarifado para guardar material de limpeza e expediente;

01 grafica com 02 duplicadores, 02 xerox, 01 emplastificadora;

14 banheiros, sendo 07 masculinos e 07 femininos, 02 para educandos(as) com
deficiéncia, 06 banheiros com chuveiros, sendo 03 masculinos e 03 femininos;
01 pétio interno coberto;

01 parque infantil;

01 quadra coberta;

Sala de Educacéo Fisica e Esporte;

Galerias laterais;

01 estacionamento para carros (interno) descoberto;

Areas descobertas com espacos arborizados e bancos de jardins;

01 sala Multimidia;

01 sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE)

01 Laboratorio de Informatica (15 Computadores em rede e Internet);
01 Escovddromo;

01 sala para funcionamento da Radio Escola (Radio Lideranca).
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A escola encontra-se situada em 4rea de vulnerabilidade socioeconémica® e atende, no ano de
2013, ao quantitativo de 1.252 educandos, sendo 647 nas séries iniciais do ensino
fundamental (1° ao 5° ano) e 270 nas séries finais do ensino fundamental (6° ano) nos turnos
manha e tarde. A modalidade de educacéo de jovens e adultos esta presente na escola desde o
ano de 2000, somente no periodo noturno. A oferta do segundo segmento de EJA, nessa
escola, inicia-se em 2008, quando foi implantada nas escolas do Sistema Municipal de Ensino

de Fortaleza.

Quadro 03 — Matricula da Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante, no ano de 2013

Atendimento Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante - 2013
Quant. Ensino Fundamental Educacdo de Jovens e Adultos Total
Fundamental | | Fundamental 11| Total | EJA — Primeiro |EJA — Segundo| Total | Geral
(1° a0 5°) (6°ano) Segmento Segmento
Educandos 647 270 917 112 223 335 | 1.252
Educadores 61 61 16 16 77

Fonte: Dados secretaria da escola

A oferta da modalidade de educacéo de jovens e adultos em 2013, beneficia 11 turmas e uma
matricula inicial de 335 educandos. Destes, 112 educandos(as) se encontram no primeiro
segmento, distribuidos em quatro turmas: uma turma de EJA I, com 26 educandos(as); uma
turma de EJA II, também com 26; duas turmas de EJA Ill, cada uma com 30 educandos(as).
O segundo segmento conta uma matricula inicial de 223 educandos, distribuidos em sete
turmas, sendo que 121 destes estdo em trés turmas da EJA 1V e 102 educandos(as) na EJA V,

em quatro turmas.

Quadro 04 — Matricula da EJA na Escola Municipal Herondina Cavalcante, no ano de 2013

Atendimento da EJA na Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante — 2013

Quant. Primeiro segmento Segundo segmento Total
EJA1 | EJAIl | EJAIl | Total | EJAIV | EJAV | Total
Educandos(as)| 26 26 60 112 121 102 223 335
turmas 01 01 02 04 03 04 07 11

Fonte: Dados secretaria da escola

A escola conta com a atuacdo de 77 educadores, estando sete destes na condicdo de
“professores substitutos” — expressao utilizada pela Secretaria de Educa¢do do Municipio. Do
quadro geral de educadores da escola, 16 realizam atividades com a modalidade de EJA.

Todos séo educadores efetivos com a formacéo exigida para sua atuacdo, ou seja, formacao

® O conceito de vulnerabilidade, ao tratar da inseguranca, incerteza e exposicao a riscos provocados por eventos
socioecondmicos ou a0 ndo acesso a insumos estratégicos expde uma visdo integral sobre as condicdes de vida
dos pobres, ao mesmo tempo que considera a disponibilidade de recursos e estratégias para que estes individuos
enfrentem as dificuldades que lhes afetam. (Ver: Juventude, violéncia e vulnerabilidade social na América
Latina: desafios para politicas pdblicas; in Miriam Abramovay et alii. Brasilia : UNESCO, BID, 2002).
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em nivel superior pedagogica para o primeiro segmento de EJA e a formacdo em areas

especificas (habilitagdes) para o segundo segmento.

Os educadores estdo em quatro das cinco noites, em sala de aula, pois uma noite se destina ao
planejamento. O planejamento é realizado por area do conhecimento, sendo cada noite uma
area diferente, o que ndo possibilita uma interacdo dos educadores, durante o tempo destinado
ao planejamento, seja por turma, por &rea do conhecimento ou ainda por segmento. Os
planejamentos, que ocorrem uma vez por semana — no caso da EJA no turno noturno, em trés
horas semanais — sdo acompanhados pela coordenadora pedagdgica da escola, com lotacéo

nos turnos diurno e noturno.

No Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, documento norteador das concepgdes
adotadas pelos sujeitos da escola e que funciona como fundamento das praticas ali elaboradas,
visualizamos quanto a ideia de sociedade: “queremos contribuir com uma sociedade mais
justa, solidaria, critica e participativa onde possamos ter: mais dialogo, amor e respeito entre
individuos.” (PPP, 2010, p. 02. Anexo 01); na perspectiva do homem a ser vislumbrado na
pratica educativa, o documento faz a seguinte abordagem: pessoas “criticas, reflexivas,
solidarias, criativas, responsaveis, integras e conscientes na busca de uma sociedade mais justa
e cristd. Eticas, fraternas e em equilibrio com o seu ser. Baseados nos valores acima queremos
ser pessoas conscientes, reflexivas” (OP. CIT., p. 03). Ja no que diz respeito ao entendimento
do papel da escola, encontramos a seguinte elaboragdo: “buscamos formar uma escola de
gualidade, onde a mesma seja um modelo ndo sé estrutural, mas em qualidade de ensino para

que nossos alunos sejam cidadaos criticos e criativos.” (OP. CIT., p. 03).

O documento do PPP a que fazemos referéncia data do ano de 2010. Segundo a coordenacéo
pedagdgica da escola, estd prevista uma atualizacdo do documento para o ano de 2013, mas
até 0 momento da pesquisa essa ndo havia sido realizada. De acordo com a coordenacdo, 0
documento foi elaborado com a participagdo dos sujeitos da escola, em sua maioria, pelo

segmento dos educadores.
2.4.3 Caracterizacdo da turma da EJA 1V B: os sujeitos da pesquisa

A escolha da turma para concretizacdo da pesquisa foi realizada juntamente com 0s
educadores da escola, observando determinadas especificidades, a saber, (1) seria uma das
turmas na qual trabalhasse o educador C, para possibilitar a observacéo participante da préatica

realizada por ele, o que ja reduziu a escolha para duas turmas do segundo segmento da EJA,;
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(2) turmas em que estaria 0 maior nimero de jovens, visto que observamos durante a pesquisa
exploratoria a confirmacéo da fala de educadores da EJA quanto a presenca de educandos cada
vez mais jovens na modalidade, o que estes expuseram como uma dificuldade em sua atuacéo,
apontando para a necessidade de praticas que se aproximassem desses sujeitos e, ainda, (3) a
turma na qual o educador tivesse a maior carga horaria, estando presente nela durante mais

tempo.

Em razdo dos pontos delineados para a escolha da turma, e respondendo as especificidades
para o0 melhor desenvolvimento da pesquisa, definimos como campo de observacdo a turma de
EJA IV B, por ser um grupo no qual esta lotado o educador C, por se caracterizar com o maior
numero de jovens e pelo motivo de o educador pesquisado estar ali com uma maior carga

horéria.
Os educandos da EJA IV B

A turma de EJA IV B corresponde aos 6° e 7° anos do ensino fundamental e teve sua matricula
inicial, em 2013, com 40 educandos, sendo que em maio apds uma atualizacdo dos frequentes,
realizada pela escola, o nimero exibido foi de 36 educandos. Eminentemente jovem, o quadro

a seguir mostra a distribuicdo dos educandos por idade na turma da EJA IV B.

Quadro 05 — Educandos da turma EJA IV B por faixa etéria

Composicao da EJA 1V B conforme a faixa etéria dos educandos
Data Nascimento Idade Quant. de educandos %
1998 15 anos 04
1997 16 anos 06 72,22%
1996 17 anos 10 26 educandos de
1995 18 anos 02 15a 20 anos
1994 19 anos 02
1993 20 anos 02
1992 21 anos 01
1990 23 anos 01 13,88%
1088 25 anos 01 05 educandos de
1987 26 anos 01 20 a 30 anos
1985 28 anos 01
1975 38 anos 01 11,11%
1974 39 anos 01 04 educandos de
1970 43 anos 01 30 a 50 anos
1965 48 anos 01
2,77%

1945 68 anos 01 01 educando acima de 65 anos

Fonte: Dados secretaria da escola
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Realizamos, durante 0 més de maio, uma sondagem inicial com 11 educandos da turma,
ndmero que representava, naquele momento, 50% dos educandos da turma da EJA IV B, uma
vez que, segundo informagdes dos educadores, a frequéncia ali era de 22 educandos, em uma
dindmica de intermiténcia, sendo a média de frequentes por noite entre 15 e 18 educandos,
informacdo que pudemos confirmar durante o periodo de observacdo da sala. O objetivo da
sondagem inicial, realizada por meio de questionério (ver apéndice 01), era evidenciar alguns
aspectos da vida cotidiana dos educandos e de seu percurso escolar.

Quadro 06 — Educandos da EJA 1V B quanto ao local de origem, moradia e estado civil.

Caracterizacdo dos educandos quanto local de origem, moradia e situagéo civil

Idade Nascimento Trabalho Local moradia Estado civil
educandos Fortaleza | Outro municipio | renumerado |Vila Velha| Outro | Casado | Solteiro

15-17 05 05 - 03 05 - - 05
17-20 02 - 02 01 02 - - 02
20-25 - - - - - - - -
25-30 02 01 01 01 02 - 01 01
30-40 - - - - - - - -
+ 40 02 01 01 02 02 - 02 -

Fonte: Registros nossos

A sondagem inicial demonstra a confirmacdo de uma turma majoritariamente jovem,
correspondendo a 72,22% no grupo que respondeu ao instrumental. A sondagem permitiu
também confirmar o bairro da Vila Velha como o local de moradia dos educandos, definindo
suas residéncias como situadas no entorno da escola. Quanto a origem rural ou urbana, na
constituicdo das turmas, se configurou dentre os mais jovens a predominancia da regido
urbana, significando que estes ndo passaram por processos de migragdo e, ainda, sua
escolarizacdo acontece em escolas da propria Capital. Dentre os que responderam
positivamente a realizacdo de trabalho remunerado, grande parte trabalha na regido do entorno
da escola em fabriquetas familiares de vestuario — confec¢fes — sem carteira assinada, nem
direitos trabalhistas. Dentre estes, alguns confirmaram uma carga horaria superior a oito horas
por dia. Alguns confirmaram que chegam atrasados as aulas, em virtude do seu horério nas

fabricas.

Quadro 07 — Percurso escolar dos educandos da turma EJA IV B

Caracterizacdo dos educandos quanto ao percurso escolar
Idade educandog Estudou em Parou de estudar Parou quantos Repetiu alguma vez
outras escolag anos
ndo | sim |ndo|Sim | quantas vzs. ndo|sim| quantas vzs.
1-2 | 3-4 | 5+|1-2 |3-4| 5+ 1-2 |3-4 |5+
15-17 05 |01 04 |01 04 |04| - - 104 - - |03 (02| 02 | - | -
17-20 02 | - 02 - 02 (02| - -1-102] - - 10202 |- |-
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2025 | - |- - -1 -T-T-T-1T-T-T-1-T-T7T-71-T7-
2530 | 02 | - | 02 |- 02 |- o1 ]o1|-|-]02[-]0o2]02]-]-
3040 | - |- - -7 - 1-1T-1T-1-1T-T-"1-1-1-1-7T-
40 | 02| - 02 |-lo02]oL|01 | -]-]-]02]-]o2]o01L |01]-

Fonte: Registros nossos

Quanto ao percurso escolar dos educandos, percebemos, na sondagem inicial, que, em sua
maioria, estes tém um historico de migracdo escolar. Aqueles que relataram haver estudado
em outras escolas, indicaram em seu percurso anterior a passagem por trés a cinco escolas.
Evidenciamos também um percurso marcado pela retencdo em anos variados — repetidas
reprovagdes — em especial entre 0s mais velhos; e mesmo 0s mais jovens ja se encontram com
no minimo um ano de repeténcia. Segundo a coordenadora pedagdgica da escola, quase a
totalidade dos educandos de 15 a 17, que frequentam a turma da EJA IV B, provém da propria
escola, pois estavam matriculados no turno diurno e, ao completarem 15 anos, foram

remanejados para o periodo da noite.

Dentre os educandos que relataram interromper a escolarizagcdo, em especial, entre aqueles
com mais idade, os motivos alegados foram: mudanca de moradia, migracdo entre as capitais,
trabalho, nascimento de filhos. Entre os mais jovens que relataram percurso de interrupcdo em
a0 menos um ano, evidenciam-se, como motivos: a falta de ‘“vontade” de estudar,

brincadeiras, festas e reprovacao.

Ainda na sondagem inicial, solicitamos aos educandos que estes descrevessem em poucas
palavras suas percepcOes sobre: escola, sala de aula e educador, em uma percepcao geral,

focando suas experiéncias no percurso escolar. As respostas que mais apareceram foram:

Quadro 08 — Respostas dos educandos da EJA 1V B sobre os temas escola, sala da aula e educador

Respostas dos educandos aos temas sugeridos que mais se repetiram

Idade Escola Sala de aula Educador

15-17 |Lugar de estudar e |Lugar de estudar e | Respeito e atencio
aprender ensinar

17-20 | Aprender a escrever melhor | Lugar de estudar Ajuda na aprendizagem

20-25 - - -

25-30 | Lugar de estudar e | Lugar de aprendizado | Ajuda na aprendizagem
aprender

30-40 - - -

+40 Lugar de estudar Lugar de aprender e | Ajuda na dificuldade

ser feliz

Fonte: Registros nossos
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Somente um dos educandos aludiu a escola e a sala de aula como espacos de aprender junto
com o outro. As respostas dos educandos, em especial os mais jovens, denota uma percepcao
do espaco da sala de aula, assim como da escola como o local do ato do estudo e do ensino,

com uma percepcdo mais formal da escola e da sala de aula.

Entre os mais adultos, a percepcdo da escola e da sala de aula também se associa a ideia de
local de vivéncia “local de ser feliz”. A percepcdo que elaboram do educador pareceu ser
comum - este é visto na figura do facilitador no ato de aprender.

Outros dois pontos foram suscitados junto aos educandos: (1) quais motivos os levariam a
parar de estudar; e (2) o que os motivava a estar em sala de aula. As respostas a primeira
pergunta foram variadas - todos os educandos mais jovens (15 - 17 anos) declararam nao
haver intencdo de parar de estudar, apontando situagOes extremas, nas quais poderiam
interromper sua escolarizacdo, como expulsdo e o fechamento da escola; as respostas que
mais se repetiram como motivacdo para a interrup¢do do percurso escolar, entre 0s demais

educandos, foram: reprovacéo e o fechamento da escola.

Quanto a segunda questdo levantada, todos fizeram uma associacdo a motivacdo de estar em
sala de aula com a necessidade de aprendizagem, que, por sua vez, aparece relacionada a

condicdo de melhor emprego, e de melhoria de condicGes de vida individual e familiar.
Os educadores da EJA IV B

A turma da EJA IV B conta com o trabalho de trés educadores, cada um destes com formacéo
superior (habilitacdo) em areas especificas, que atuam por area do conhecimento: Linguagens
e Cadigos e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza,

Matemaética e suas Tecnologias.

Foi realizada, também, junto aos educadores, uma sondagem inicial, por meio de questionario,
objetivando identificar algumas informacdes que possibilitassem uma melhor caracterizacdo
dos educadores que atuavam na turma da EJA 1V B. As questBes versaram sobre: formacao,
tanto inicial quanto a formacdo continuada; suas experiéncias e tempo de atuacdo no
magistério e em particular na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos e, ainda, suas

percepcOes sobre essa modalidade de ensino e seus sujeitos educandos.
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Quadro 09 — Educadores da EJA 1V B quanto sua formacéao e atuacao

Caracterizacdo dos educadores quanto a sua formacéo e atuacao
Area de Formacéo Formacéo Tempo de |Turnosde| N°de Tempo na
Atuacgéo inicial continuada magistério | trabalho | escolas em | escola da
(lato sensu) Total | EJA que trabalha| pesquisa
LCT* Letras Métod. do ensino| 17 |03 02 01 04 anos
Fundam. e Médio. |anos |anos
CHT** Geografia - 13 |05 02 01 05 anos
anos |Anos
CNMT*** |Matemaética | Esp. Matematica | 14 | 04 03 02 12 anos
anos |anos

*Linguagens e Codigos e suas Tecnologias; **Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; ***Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. Fonte: Registros nossos

Observamos que mesmo diante de uma atuacdo no magistério, de 17, 13 e 14 anos,
respectivamente, os educadores relataram pouco tempo de trabalho com a educacao de jovens
e adultos na escola pablica municipal, uma vez que a implantacdo do segundo segmento de
EJA no Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza ocorreu somente no ano de 2008, em
algumas escolas, sendo ampliado posteriormente para todas as escolas que ofertavam ensino

noturno.

A sondagem inicial demonstrou que os educadores moram em bairros vizinhos a regido na
qual a escola esta situada; declararam ndo realizar outras acdes relativas a pratica educativa
em outro ambiente que ndo seja 0 da escola; quanto a participagdo em alguma forma de
movimento organizado da sociedade civil, dois declararam participagdo no movimento
sindical. Quando questionados sobre quais situa¢fes os fariam pensar em deixar 0 magistério,
dois educadores alegaram que as dificuldades, a falta de reconhecimento e a desvalorizacao
salarial sdo motivos para repensar a permanéncia na area do magistério. Um dos educadores
afirmou estar na area educacional por opcéo, e declarou nunca haver pensado em mudar de
atuacdo profissional que ndo fosse na educacdo, apontando a amplitude do campo para a

atuacdo dos educadores.

Quando questionados sobre as motivacdes que os levavam a atuar na modalidade de educacéo

de jovens e adultos, obtivemos as seguintes declaragdes:

Eu percebo o quanto é diferente a realidade deles [educandos]. Uns ficaram sem
estudar durante algum tempo, outros ndo conseguiram acompanhar, chegar ao nivel
do ensino regular e repetiram ano apds ano. Cada um tem sua historia. 1sso tudo me
incentiva tentar fazer a diferenca na formagdo deles [educandos]. (Declaracéo
Educador A em instrumento em anexo — ver apéndice 02)
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Um dos educadores, ante a pergunta sobre o que o motivava a trabalhar em sala de aula com a
EJA, alegou a preocupagdo com a “formacao da consciéncia critica da juventude” (Educador
B, declaracdo em instrumento em anexo — ver apéndice 02). Todos os educadores, ao falarem
de sua motivacdo, apontaram os educandos e suas especificidades, assim como os desafios
que estes externam em sua escolarizagdo como suas maiores motivages, mas somente um
educador fez uma abordagem dos educandos com amparo em suas possibilidades, na
qualidade de sujeitos que detém conhecimentos constituidos por meio das experiéncias
cotidianas - “sdo alunos com vasta experiéncia de vida e por op¢do buscam compreender sua
visdo de mundo. E um verdadeiro encanto participar desse processo de ensino aprendizagem.”

(Educador C, declaragdo em instrumento em anexo — ver apéndice 02).

Assim como solicitado aos educandos, pedimos também aos educadores, registrarem suas
ideias sobre escola, sala de aula e, no caso especifico, como estes viam os educandos da EJA,
com suporte em suas experiéncias vividas em sala de aula. Transcrevemos no quadro a seguir

as respostas dos educadores da EJA 1V B.

Quadro 10 — Respostas dos educadores da EJA 1V B sobre os temas escola, sala de aula e educandos

Respostas dos educadores aos temas sugeridos
Area do Escola Sala de aula Educando da EJA
conhecimento
Ambiente propicio a | Espaco acolhedor que | Pessoas que precisam
LCT aprendizagem e | estimula a participacéo, | de motivagao e
(educador A) | favoravel a troca de | socializacéo, aprendam como
experiéncias. reconhecimento do ser, | adquirir conhecimento.
descoberta de
significados.
Ambiente de | O palco onde melhor | Estdo enturmados com
CHT convivéncia, desenvolvo minhas | alunos de idade muito
(educador B) | acolhimento e | atividades. diferentes e pouco
desenvolvimento participativos.
pessoal.
Espaco dentro de | Local onde o professor | Um educando com
CNMT uma  comunidade | necessita aprender e | caracteristicas
(educador C) | que necessita rever | trocar conhecimentos e | especiais, com muita
seus objetivos e | conceitos com  seus | riqueza de
procedimentos. alunos. conhecimento pratico e
que merece um olhar
diferenciado de
professores e gestores.

Fonte: Registros nossos
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A sondagem inicial possibilitou aprimorar o olhar junto aos sujeitos educadores e educandos
durante as estratégias de observacdo de sala de aula, por visualizar melhor suas concepcbes

em relacdo a sua pratica e aos sujeitos com quem a dividem.

Ressaltamos que esse momento da pesquisa teve como proposito identificar elementos que
contribuissem na definicdo do l6cus da mesma, bem como de seus sujeitos, objetivando a
ambiéncia que possibilitasse ao objetivo da investigacdo proposta: identificar e analisar
pressupostos da educacdo popular presentes na pratica de educadores na sala de educacdo de
jovens e adultos, em uma escola publica, identificando a proximidade dessas praticas as

demandas dos educandos.
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3. EDUCACAO POPULAR E ESCOLARIZACAO: incursdo as experiéncias de
educacdo popular com jovens e adultos na década de 1960

Nesse capitulo convidamos o leitor a fazer uma breve incursdo a experiéncias realizadas no
final da década de 1950 e inicio da década de 1960 que apresentam uma intercesséo entre a
proposta de educacdo para pessoas jovens e adultas e a educacdo popular. Propomos essa
incursdo na historia uma vez que utilizamos como categorias, na realizagdo da pesquisa e
andlise dos achados da mesma, aquelas presentes nos pressupostos da educagdo popular —
evidenciadas na teoria freireana — que alimentaram préaticas de EP naquele periodo. Essas
experiéncias também serviram de base para novas propostas surgidas ja na década de 1990,
em particular, vivenciadas nos chamados “governos populares”, como experiéncia de uma

escola publica popular.

Trazemos como ilustragdo da conjuncdo entre educacdo de jovens e adultos e educacdo
popular, vivenciadas nesse recorte — periodo historico proposto — quatro experiéncias: 0
Movimento de Cultura Popular (MCP) no Recife; a Campanha “De Pé no Chao Também se
Aprende a Ler”, em Natal; a Campanha de Educacdo Popular (CEPLAR) na Paraiba; ¢ o
Movimento de Educacdo de Base (MEB). Esses movimentos, desarticulados ap6s o golpe
civil-militar de 1964, representaram no mesmo momento formas de empoderamento e
resiliéncia dos grupos populares, ou seja, educacdo popular vista como prética educativa para
0 empoderamento das classes populares, como afirmam Freire e Nogueira (2002):
Entendo a educacdo popular como o esforco de mobilizacdo, organizagdo e
capacitacdo das classes populares; capacitacdo cientifica e técnica. Entendo que
esse esforco ndo se esquece, que é preciso poder, ou seja, é preciso transformar
essa organizacdo do poder burgués que esta ai, para que se possa fazer escola de

outro jeito. Em uma primeira ‘defini¢do’ eu a aprendo desse jeito. H4& estreita
relacdo entre escola e vida politica. (FREIRE e NOGUEIRA, 2002, p. 19).

Falar em educacdo popular no Brasil é, essencialmente, reportar-se a trajetoria de uma
proposta de educacdo obrigatoriamente atrelada as demandas das classes populares, pelo
motivo mesmo de ser gestada com as classes populares, grupos historica e socialmente
excluidos e politicamente oprimidos; é referir-se a uma relacdo educativa que se traduz,
segundo a concepgdo freireana, “em sua verdade mais intima, que ¢ sempre libertacdo de

forcas naturalmente adormecidas e socialmente reprimidas no educando...” (FREIRE e
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NOGUEIRA, 2002). Por isso também wuma educacdo comprometida com o

999

“empoderamento” dos sujeitos e na centralidade destes na elaboracdo da propria libertacéo.

Estamos comegando uma ‘defini¢do’ de educagdo popular ¢ cla ¢ um modo de
conhecimento; ou seja, esse modo de conhecimento tem como ponto de partida
aquela ‘pratica politica’ que mencionamos. Estd aqui um ponto muito proprio a
educacéo popular: o conhecimento do mundo é também feito através das praticas do
mundo; (FREIRE e NOGUEIRA, 2002, p. 20).

A eclosdo da educagdo popular, no Brasil, vincula-se, por um lado, & necessidade de
democratizar a educacao escolarizada para as classes populares, em sua maioria composta por
adultos e idosos sem acesso a escolarizagdo. De outra parte, ao entendimento da necessidade
de concepcdo e pratica educativas transpostas a aquisicdo da habilidade de ler, escrever e
contar, vislumbrando uma educacdo politizadora que, partindo da leitura da realidade e da
prondncia do mundo, por meio do dominio da palavra verdadeira'®, fosse desenhando os

meios para a superacgdo das formas de opressdo com origem nos proprios estratos do povo.

Mostramos, desde esse momento, em um recorte histdrico, o percurso da educacdo popular de
base freireana, de seu apice no final da década de 1950 e inicio da década de 1960, com o
fortalecimento das ideologias e praticas libertarias por meio das experiéncias realizadas dos
movimentos de cultura e educacdo popular e sua identificagdo com a educacdo de

adolescentes, jovens e adultos ao seu refreamento e desmonte com o golpe militar em 1964.

3.1 Década de 1960: fermento na massa — as ideias que alimentaram os movimentos de

educacao popular

A década de 1960, levando-se em consideracdo o periodo anterior ao regime totalitario de

1964, é marcadamente um momento de intensificacdo dos movimentos de educacdo popular

® Termo trabalhado por Paulo Freire que define a tomada de consciéncia dos homens e mulheres quanto ao seu
poder de intervencdo na redefinicdo da sua realidade existencial. O empoderamento se d& no movimento de
passagem “transicdo” entre os tipos de consciéncia. Segundo o autor hda um movimento de transito entre os
niveis de consciéncia e este se da por meio das agdes de conscientizagdo. As consciéncias caracterizam-se por
sua posi¢do diante do mundo em consciéncia magica e consciéncia critica; na passagem de uma para a outra ha
0s movimentos de imersdo, emersédo e inser¢do, todas em relacdo a realidade existencial. Ver FREIRE, Paulo.
Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1974.

19 A busca pela libertagdo dos homens e mulheres em relacdo aos mecanismos de opressdo, de negacdo da
humanizacdo, s6 pode se dar pela pronuncia da palavra verdadeira. Esta se configura como aquela que traduz a
situacdo existencial dos sujeitos que a pronunciam. Né&o é possivel a acdo de tomada de consciéncia com o dizer
palavras vazias, desnudas da realidade existencial de seus sujeitos. A palavra verdadeira é a palavra auténtica
porque diz da condicdo dos sujeitos. Por isso esta ndo pode ser imposta ou cedida de um grupo a outro como
algo de fora para dentro — acéo propria das praticas de dominacgdo —, esta ndo é propriedade de um grupo ou de
uma pessoa, mas de todos os grupos e de todas as pessoas. Na palavra verdadeira estd a possibilidade de
libertacdo dos processos dominantes, uma vez que somente pela leitura e pronuncia da realidade ocorre a
possibilidade de transformacdo desta. Ver FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1974.
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de vertente libertaria no Brasil, dentre os quais tem destaque: o Movimento de Cultura
Popular (MCP) no Recife, a Campanha “De P¢é no Chdo Também se Aprende a Ler”, em
Natal, a Campanha de Educacdo Popular (CEPLAR), em Jodo Pessoa — sob a orientacdo
direta de Paulo Freire — e ainda 0 Movimento de Educacéo de Base (MEB), sob a organizacao
e coordenacdo da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), uma organizacdo da

Igreja Catdlica.

Dentre os movimentos ha pouco citados, 0 MEB era o que se caracterizava como 0 menos a
esquerda, mas se estendia pelas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, em virtude da
presenca da instituicdo religiosa — Igreja Catolica — que se alargava das grandes cidades as

regides rurais e que contava com o apoio do Governo federal.

O clima politico do Pais, nesse periodo, estava intensivamente marcado por movimentos de
organizacao e participacdo popular, influenciados também pelas ideias que vinham de fora do
Brasil e que se traduziam em diferentes ambitos. Na Igreja Catdlica — religido hegemonica no

Brasil de entdo, esse clima foi marcado pelo Concilio Vaticano 11*

, que mostra em seus
documentos uma vertente do cristianismo humanista, conclamando os seus adeptos e chefes
religiosos a uma pratica mais enraizada na realidade local e voltada para o trabalho com os
grupos socialmente excluidos. Nesse mesmo momento, a Revolugdo Cubana? trazia a tona a

possibilidade da vivéncia do Estado comunista.

No Brasil, 0 momento politico era de incertezas. Havia, de um lado, a industrializacéo,
deslocando grandes contingentes de homens e mulheres das cidades menores — vivendo, até
entdo, da economia agraria — para as grandes capitais, onde serviriam de mao de obra para a
concretizacao do capitalismo desenvolvimentista, em expansdo na época, traduzida no célebre
lema de Juscelino Kubitschek “50 anos em 5”. Do outro lado, os movimentos nacionalistas
denunciavam a evasdo das divisas para fora do Pais, além da intervencdo do Governo

estadunidense junto ao Estado nacional, fato acirrado pelo clima de desconfianca no Estado,

1 Quando o Papa Jodo XXIII chamou os bispos a se reunirem em concilio, ele o fez em razdo de uma seria
preocupacdo com a Igreja, considerando que ela ndo podia ficar alheia aos processos de profundas mudangas
(costumes, mentalidades), que estavam ocorrendo em todas as areas da vida humana pelo mundo afora. Portanto,
a ideia-mestra do Concilio Ecuménico Vaticano Il tornara-se o aggiornamento [por em dia, atualizacdo]. (Ver:
FRENCKEN, Geraldo. Em missdo: os padres lazaristas da Congregacdo da Missdo no Nordeste e Norte do
Brasil. Fortaleza: Edi¢des UFC. 2010).

12 A efervescéncia da derrubada do governo de Fulgéncio Batista, representado como um governo corrupto e
violento, em Cuba no ano de 1959, e a implantagdo de um governo com um programa de vertente comunista que
propunha reformas politicas, sociais e econdmicas, alimentavam no Brasil o ideério da revolugdo de esquerda
defendida pela militincia dos movimentos populares. O movimento de alfabetizacdo de massa desencadeado
pelo “novo” governo cubano junto aos grupos populares se alinhava com as agdes de educagdo de base que se
fortaleciam no Brasil na década de 1960.
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quanto as acBes de entidades internacionais como a USAID™® (United States Agency for
International Development). E, ainda, os direcionamentos da educacao brasileira por meio dos
acordos de apoio técnico e financeiro, conhecidos como “acordos MEC-USAID”
(ROMANELLLI, 1991) e seu envolvimento com o financiamento de politicos que defendiam
um modelo de governo conservador mais a direita, como forma de minar a expansdao do
ideério da esquerda. E, por fim, as campanhas, como a Alianca para o Progresso*, delineando
a presenca dos EUA junto a definicdo dos rumos do Estado brasileiro com o refreamento das

formas de organizacdo e participagdo popular.

Nesse mesmo momento, vemos a preocupacao de grande parte dos intelectuais de esquerda —
cristdos, comunistas, trabalhadores, estudantes — no campo e nas grandes cidades, na busca de
formas cada vez mais organizadas de participacdo popular, evidenciadas em movimentos
como as Ligas Camponesas™, a organizacdo estudantil por meio de entidades como a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), com a criacdo dos Centros Populares de Cultura (CPC) no

inicio de 1963, os grupos de juventude da Acdo Catélica'® — com atuacéo, no Brasil, entre os

3 A USAID — Agencia Estadunidense para o Desenvolvimento Internacional, criada pelo presidente John
Kennedy chega ao Brasil no ano de 1962, com o discurso de oferecer cooperacao e apoio financeiro e técnico as
nacdes do Terceiro Mundo — denominagdo do periodo da guerra fria, com 0 mundo dividido em trés blocos —. No
Brasil sua presenca passa a ser traduzida, pelos grupos de esquerda, como uma forma de alinhamento do Estado
brasileiro ao modelo capitalista desenvolvimentista estadunidense, contra os movimentos de organizagéo popular
e com o intuito de barrar a presenga das ideias comunistas no Brasil. A USAID foi responsavel durante o
governo militar pelos encaminhamentos da politica de educagdo no Brasil e sua reforma em todos 0s niveis de
ensino. (Ver ROMANELLLI, 1991, pp. 198 a 216).

¥ A Alianca para o Progresso, criada em 1961, no governo do presidente John Kennedy, propagada como um
programa de cooperagdo internacional, propunha-se a acelerar o desenvolvimento social e econdmico dos paises
da América Latina. No Brasil, a Alianca foi presidida por Lincoln Gordon — figura emblematica no Brasil nas
acles estadunidenses que antecederam ao golpe de 1964. O volume de investimentos da Alianga no Brasil,
embora acordo assinado para aplicacdo nas regides menos desenvolvidas se concentrou na regido Sudeste e em
especial para os estados governados por politicos da UDN, que gerou a desconfianca quanto as inten¢des do
Programa e a criacdo de um documento-dendncia — parindo de intelectuais da esquerda pernambucana — que
apresentavam as deformacdes do Programa e sua interferéncia na soberania nacional. A Alianca para o Progresso
foi extinta no Brasil no ano de 1969. (Ver GOES in ROSAS, 2002, pp. 87 a 92)

> Movimento nascido da organizagdo dos agricultores, entre o periodo de 1954 e 1964, no primeiro momento no
interior de Pernambuco, na Zona da Mata, na cidade de Vitéria de Santo Antdo no engenho Galiléia, com o
nome de Sociedade Agricola e Pecuaria de Plantadores de Pernambuco (SAPPP) e posteriormente Paraiba,
Campos (RJ) e Parana. O nome Liga Camponesa foi uma denominacdo dada pelos grupos conservadores, em
alusdo a movimentos de organizacdo da classe trabalhadora, ocorridos entre os anos de 1945-1947 na periferia
do Recife, sob a influéncia do entdo Partido Comunista do Brasil (PCdoB). Entre os anos de 1960 e 1961 havia
comités regionais da Liga em dez estados brasileiros. As ligas inicialmente associadas a demandas mais
assistenciais vai se fortalecendo como mecanismo de organizacdo sindical em defesa dos direitos dos
trabalhadores rurais e da reforma agraria. Durante o | Congresso de Lavradores e Trabalhadores Agricolas do
Brasil, realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1961, fica famosa a frase das Ligas Camponesas na
pessoa de um de seus mais conhecidos lideres, Francisco Julifio, “reforma agraria na lei ou na marra”. As ligas
foram desarticuladas em 1964, embora a resisténcia dos trabalhadores rurais tenha permanecido em outras
formas de organizacéo.

6 A Acdo Catdlica (AC) surge na Italia em 1922 sob o papado de Pio XI, constituia-se como uma forma de
organizacdo de leigos catélicos, configurando-se como um instrumento de militancia das classes médias. No
Brasil a AC é oficialmente promulgada em 1935, também chamada de Agdo Catolica Brasileira (ACB) assume,
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anos de 1930 a 1964 — conhecidos como 0 a, €, i, 0, u da juventude: Juventude Agraria
Catdlica (JAC), Juventude Estudantil Catdlica (JEC), Juventude Independente Catdlica (JIC),
Juventude Operéria Catdlica (JOC) e Juventude Universitaria Catélica (JUC). Como forma de
organizacdo dos trabalhadores, nos grandes centros, destacam-se o Comando Geral dos
Trabalhadores (CGT), o Pacto de Unidade e A¢do (PUA) e, no campo, a atuacdo das Ligas

Camponesas.

No ambito da educacdo e cultura, destacamos os Centros Populares de Cultura (CPC), sob a
organizacdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), o Movimento de Cultura Popular
(MCP) no Recife, que serviu de base para outras experiéncias de educacao popular no Brasil;
e, ainda, em um movimento hibrido com a participacdo de catélicos progressistas da esquerda
brasileira, a Acdo Popular'’ (AP). Merece destaque a realizagdo do Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos no ano de 1958, fato que ajudou a gestar as acdes de educacao popular
junto aos movimentos de educacgdo de base com os grupos populares, em particular, os adultos

analfabetos.

No Il Congresso, destacou-se a exibi¢ao dos estudos feitos no Recife pelo grupo que realizou,
posteriormente, 0 Movimento de Cultura Popular (MCP), na defesa do ideario dos educadores
pernambucanos, na figura de Paulo Freire.

O 1I° Congresso, convocado e patrocinado por muitas entidades publicas e privadas,

como apoio do Ministério da Educagdo e Cultura, realizou-se no Rio de Janeiro,
entre 9 e 16 de julho de 1958. [...] Seu objetivo seria o estudo do problema da

inicialmente, as caracteristicas do modelo italiano: centralizacdo e autoritarismo em uma oscilacdo entre a
militdncia e a dependéncia do clero. Apds a Segunda Guerra Mundial, a ACB vai assumindo outros rumos,
aproximando-se de alas mais progressistas da Igreja, dividindo-se em &reas de atuacGes especificas com a
chamada Acéo Catélica Especializada (ACE). E desse momento a formagao de grupos de catélicos organizados,
como a Juventude Universitaria Catélica (JUC) e a Juventude Estudantil Catolica (JEC) e o fortalecimento de
grupos como a Juventude Operaria Cat6lica (JOC). presente no Brasil desde a década de 1930, e que vao
adquirindo mais autonomia em relagdo a hierarquia da igreja e assumindo uma acdo social mais préxima aos
ideais da esquerda. Muitos de seus militantes estavam inseridos nos movimentos de educagéo de base — educagéo
popular — nas décadas de 1950 e 1960. Para maior aprofundamento, ver: MATQOS, Henrique Cristiano José.
Nossa histdria: 500 anos de presenca da Igreja Catélica no Brasil. Tomo 3. Sdo Paulo: Paulinas, 2003 (Colecéao
Igreja na Historia)

" A Acfo Popular (AP) surge na década de 1960, iniciando suas atividades em 1961, sendo oficializada em
1962, como um desdobramento da prépria Acdo Catdlica. Representava a ala mais a esquerda dos militantes
catblicos. Entre os seus fundadores, estavam os militantes da JUC. Alguns destes fortaleceram os quadros do
Partido Comunista do Brasil (PC do B), como Aldo Arantes, um dos nomes expressivos da Juventude
Universitaria Cat6lica (JUC). Segundo Carlos Rodrigues Branddo: “Poucos anos antes do golpe militar de 1964,
alguns cristdos de Acdo Catdlica criariam a A¢do Popular. Poucos anos mais tarde este partido popular de
cristdos militantes viria a se tornar uma agremiacdo radicalmente revolucionéria, sobre a qual a represséo
policial-militar estenderia o seu braco de ferro e fogo. Religiosos de varios pontos do pais estiveram
intensamente envolvidos em todo este processo.” (BRANDAO, Carlos Rodrigues. Paulo Freire e todos nos:
algumas lembrancas sobre sua vida e seu pensamento. In ROSAS, Paulo (Org.). Paulo Freire: educacdo e
transformagdo social. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2002, p.17).
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educacdo dos adultos, sob seus varios aspectos, visando seu aperfeicoamento. [...]
Como preparacdo ao Congresso realizaram-se Seminarios Regionais onde o0s
educadores tiveram a oportunidade de discutir previamente os temas sugeridos e
abordar os aspectos regionais do problema. [...] A nova perspectiva educacional que
ja se configura no Congresso, manifestando-se desde a realizacdo do Seminario
Regional preparatorio em Pernambuco. Nele, Paulo Freire relatara o tema “A
educagdo dos adultos e as populagdes marginais: o problema dos mocambos”. [...]
Deixando de lado as causas pedagogicas, a equipe pernambucana tratava de
identificar no pauperismo e na ignorancia as causas imediatas do analfabetismo.
(PAIVA, 2003, pp. 234, 235, 237).

Estes movimentos auferiram destaque, em ambito nacional, por sua clareza e atuagdo na
defesa de ideias libertarias e igualitarias, na defesa do Estado democratico de direitos, no
repudio as formas de opressdo e negacdo da classe trabalhadora e na definicdo da cultura
popular como mecanismo de resisténcia, politizagcdo, conscientizagao e “empoderamento” dos
grupos populares. Em ambito politico-partidario, temos a eleicdo de intelectuais da esquerda
nas gestdes municipais e estaduais, 0 que propiciou o fortalecimento e a expansao de projetos
de educacdo popular naquele momento que antecedeu o golpe de Estado que instituiu o
regime totalitario de 1964.
Na questdo do ensino propriamente dito, a proposta do que seria a Educacéo Popular
dos anos 60 comeca a ser encaminhada em 1958 com o Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos. [...] Esta é uma das retomadas do vetor social e politico na
educacéo, questdo escamoteada durante o Estado Novo. Naquele 1l Congresso, 0s
pernambucanos convocam a um trabalho, da escola com o homem e ndo para o

homem; a substituicdo da aula expositiva pela discussao; a utilizacdo de modernas
técnicas de educacéo de grupos... (PAIVA in GOES, 2002, p. 99).

O ponto méaximo da forca dos movimentos de educacdo popular foi traduzido por meio do
Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), criado no governo de Jodo Goulart, que previa a
expansdo, no conceito nacional, da proposta de alfabetizacdo contida no sistema Paulo Freire.
O PNA, apo6s a formagdo de 20.000 alfabetizadores com a previsdo de alfabetizar 200.000
homens e mulheres, em todo o Pais, foi extinto pelo Decreto n°® 53.886, de 1964 e, para
substitui-lo, 0 Governo que se instituiu com o golpe apoiou a Cruzada da A¢do Basica Crista
(Cruzada ABC).

Para uma melhor compreenséo do percurso e da proposta de educacgdo popular vivenciados na
década de 1960, trazemos um breve historico de experiéncias que marcaram essa forma de se
viver a educacédo no Brasil, destacando-se 0 Movimento de Cultura Popular (MCP) no Recife,
a Campanha “De P¢é no Chdao Também se Aprende a Ler”, em Natal, a Campanha de
Educacao Popular (CEPLAR), em Jodo Pessoa, e 0 Movimento de Educacdo de Base (MEB).
Expressamos suas bases tedricas, as influéncias recebidas tanto de autores e movimentos, que

tanto fora do Brasil, ou no seu interior, vinham traduzindo um momento de relevante
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mudanca quanto ao entendimento de homem, sociedade e Estado, bem assim e 0s
desdobramentos de suas ideias e praticas no percurso da educagdo popular no Brasil e mais
especificamente no Nordeste.

3.2 Movimento de Cultura Popular (MCP) no Recife: a cultura popular como educacéo

A expressdo “cultura popular” surge como uma denuncia dos conceitos culturais em
voga que buscam esconder o seu carater de classe. Quando se fala em cultura
popular acentua-se a necessidade de pbr a cultura a servico do povo, isto é, dos
interesses efetivos do pais. Em suma, deixa-se clara a separagdo entre uma cultura
desligada do povo, ndo-popular, e outra que se volta para ele, e com isso, coloca-se o
problema da responsabilidade social do intelectual, o que obriga a uma op¢do. N&o
se trata de teorizar sobre cultura em geral, mas de agir sobre a cultura presente,
procurando transforma-la, estendé-la, aprofunda-la. (FAVERO, 1983, pp. 49 e 50)

O Movimento de Cultura Popular (MCP) tem origem na cidade do Recife, no ano de 1960,
mais especificamente, no dia 13 de maio. Pautado fortemente por correntes humanistas do
pensamento francés e pela discussdo das causas da pobreza e da necessidade de seus
desvelamentos na Ameérica Latina, seus idealizadores evidenciam os pensamentos de filésofos
humanistas cristdos, como Gabriel Marcel, Jacques Maritain, Pierre Teilhard de Chardain e
outros autores, como Emmanuel Mounier, Francois Perroux e Adam Smith. Estes
trabalnavam uma compreensdo humanista da realidade existencial por meio de uma
aproximacdo a consciéncia histdrica — a existéncia humana entendida como uma resposta de
sua intervencdo na realidade — e as formas de desumanizacdo contidas na dominagéo
econdmica capitalista. E, ainda, Celso Furtado e Raul Prebisch — CEPAL, por evidenciarem as
situacbes de empobrecimento das camadas populares relacionadas as raizes do

subdesenvolvimento na América Latina.

Muitos outros pensadores estavam na pauta da discussdo que fundamentavam a necessidade
de se forjar uma acdo que se propunha trabalhar com amparo no entendimento antropoldgico,
ou seja, 0 homem como ser que se faz na relacdo com o mundo — ser de cultura — capaz de
elaborar sua existéncia no cotidiano de suas acdes, de reconhecer-se nessa acdo e de

reconhecé-las e reelabora-las como forma de libertagéo.

Podemos citar, dentre os pensadores brasileiros, Ferreira Gullar, Alvaro Vieira Pinto, Paulo
Freire e Osmar Favero, que, a época, faziam a discussao sobre a necessidade de pautar uma
pratica educativa que privilegiasse 0 homem na posicdo de ser cultural e a cultura como

expressao efetiva da humanizacéo deste perante a sociedade.
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Estiveram, na base da elaboracdo da proposta do MCP, experiéncias concretas compartilhadas
por alguns de seus idealizadores, como Germano Coelho, um dos fundadores e presidente do
MCP na década de 1960. Segundo este autor, podemos citar 0s seguintes movimentos:

e Peuple et Culture — realizada em Franga, por meio da Communauté de Travail
Boimondau e da Entente Communautaire (federacdo das comunidades de trabalho
francesas) e coordenada por Marcel Mernoz. Tinha como intento a formacdo de

homens criticos, livres e com uma clara compreensdo de mundo.

e L’école du peuple — apresentava a ideia de uma escola publica diferenciada, mais
voltada para a realidade cotidiana dos estudantes ali presentes, vivenciada por
Ceélestin e Elise Freinet, na década de 1950, em Vence, Franca.

e Lebret a “Economie et Humanisme” e “Guide Du militant”— 0 movimento criado
por Lebret, na década de 1950, objetivava evidenciar o ser humano perante o dominio
econdbmico e a necessidade de superacdo das forcas de dominacdo. No documento
intitulado “Dossier pour compreendre les problémes de ce temps” (1958), aponta a
presenca de uma forma de neocolonialismo assumida pelos Estados Unidos nas

Américas e demais continentes, a época, denominados como subdesenvolvidos.

Na década de 50, participei de [..] experimentos diferentes, que influiram,
fortemente, na concepgdo do MCP [..] O primeiro, Peuple et Culture, que se
denominava, também, oficialmente, Movimento de Cultura Popular. Dele, herdamos
0 nome. E, em grande parte, o espirito. O encontro inicial ocorreu em casa de Marcel
Mernoz, um barracdo de livros. Ele havia sido chefe da famosa Communauté de
Travail Boimondau [...] A missdo de Boimondau era [...] fazer homens, como ele
definia, fortes, corajosos, com uma consciéncia clara, na vontade, nos sentimentos,
na compreensdo do mundo. Homens de carater, livres, generosos, cultos, simples,
homens de paz. (COELHO, 2002, p. 35).

Da data de sua fundacdo, 13 de maio de 1960, a 19 de setembro de 1961, quando teve seu
registro oficializado em cartério, o MCP foi angariando adeptos ao seu projeto:
Finalmente, nascera um projeto, envolvendo a parceria do poder publico e da
iniciativa privada. Nao sé para criangas e adolescentes, mas igualmente para adultos.
N&o apenas para a educacdo, mas também para a cultura. E com uma grande meta:

elevar o nivel cultural do povo, preparando-o para a vida e para o trabalho.
(COELHO, 2002, p. 48).

Paulo Freire ndo participou inicialmente da elaboracdo da proposta do MCP, mas, tomando
conhecimento desta, assina seu estatuto, tornando-se membro fundador no mesmo ano de sua

elaboracéo.
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O MCP surge ap6s uma reunido solicitada, no inicio da década de 1960, por Miguel Arraes —
a época, prefeito do Recife — na qual estavam presentes membros que posteriormente
fundariam o entdo Movimento de Cultura Popular, e representantes de vérias organizacoes e
grupos populares, reunido em que se propunha a criacdo de uma proposta de escolarizacao
para criancgas e adolescentes analfabetos que se encontravam em circunstancia de negacao ao
acesso a escolarizagdo na cidade do Recife. O trabalho do MCP, no entanto, ndo se restringiu
as criancgas e adolescentes, como solicitado pela Prefeitura, mas ampliava-se aos jovens e
adultos que a época se encontravam no mesmo estado de negacdo dos processos de

escolarizacao.

Segundo COELHO (2002), o trabalho de alfabetizacéo, realizado pelo MCP, teve inicio ano
de 1962, em parceria com a Prefeitura do Recife, por meio de assinatura de convénio entre o
MCP, a Prefeitura do Recife e o Ministério de Educacao e Cultura, que se encarregaria, dentre
outros, do envio do material para a realizacao das aulas. Nessa parceria, a Prefeitura do Recife
se responsabilizava pela ampliagdo da rede escolar, o mobiliario, a remuneracdo dos
educadores e a manutencdo de servicos para o funcionamento das escolas nas quais se
instalariam as salas de alfabetizacdo do MCP.
O Programa Sirena do Governo Federal nos enviou as cartilhas e os discos
correspondentes a cada licdo. Reunimo-nos, um dia inteiro, com Maria José Baltar e
Maria Antonia Mac-Dowell [...] para avaliar o material todo. Uma decepgéo, dizia
coisas assim: no final do més, vocé deve colocar sua poupanca na Caixa Econémica
Federal. Nada a ver com o Nordeste, com a pobreza de nosso povo, totalmente
alienado e inaproveitavel. A decisdo foi imediata: vamos comegar do inicio e fazer
tudo. [...] Norma [Porto Carreiro de Vasconcelos Coelho], com trés anos de

Pedagogia, na Sorbonne, e inlmeros estagios na Europa e em Israel, topou o desafio.
E se uniu a Josina Godoy [...] O trabalho comegou incontinenti [...]. ( PP. 52 e 53)

O material elaborado pelo MCP para a realizacéo das aulas foi intitulado de Livro de Leitura
para Adultos do MCP. Composto por 77 li¢des, o livro partia dos “Centros de interesse
fundamentais”, que se constituiam em palavras-temas de interesse, surgidas como resultados
das experiéncias de insercdo dos participantes do MCP junto a populagdo das localidades nas

quais seriam realizadas as aulas de alfabetizagéo.

Apds uma experiéncia de trés meses de conversas e participacdo no cotidiano das populagdes
das diferentes areas geogréaficas do Recife, onde seriam realizadas as a¢Ges de alfabetizacéo
do MCP, foram selecionados 16 “centros de interesse fundamentais”, com temas que iam de

politizacdo a religido e festas populares.
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O Livro de Leitura para Adultos representava a necessidade de se pensar um material
especifico que atendesse as necessidades de alfabetizacdo das classes populares, ultrapassando
as técnicas de codificacdo e decodificacdo de palavras vazias de sentido e que trouxesse para a
escolarizacdo os saberes necessarios para a emersdo de sujeitos conscientes de sua realidade,
de seu poder de organizacao, intervencdo e transformacdo dos mecanismos de exclusao nos
quais estava inserida grande parte da populagdo brasileira no momento de passagem da
economia agréria para a de perfil industrial.
No Brasil o pioneirismo ficou por conta do Livro de Leitura para Adultos do MCP
[...]. Pela primeira vez, reuniram-se, num texto de primeiras leituras, um conjunto de
palavras as quais se associava uma mensagem politica; o contetido social dava forga
a palavra, concretude a idéia. O voto é do povo (licdo 1): 0o povo sem casa vive no
mocambo (licdo 2) etc. Por isso, foi duramente criticado e denunciado como
subversivo. Em sua defesa A. Teixeira a considera a ‘melhor cartilha para adultos ja
editada no Brasil: Nos poderiamos dizer que Ivo vé a ave ... mas dizemos que o voto
é do povo’. O método empregado [...] tem a finalidade de despertar no homem do
Nordeste a consciéncia de seus problemas para que ele seja um membro ativo de sua

comunidade e ndo um mendigo que espera, todos os anos, que o Sul lhe mande
roupa e comida. (FAVERO In: PAIVA, 1986, p. 285-286)

A proposta de educacéo tradicional centrada em um contetdo distante da realidade das classes
populares, representada pela maioria dos trabalhadores brasileiros, modelo de educacéo
propria da organizacdo da sociedade burguesa, ndo previa a educacao das massas, no entanto,
a necessidade de mdo de obra especializada para o fortalecimento do novo modelo de
producdo capitalista evidenciava o0 necessario investimento nessa qualificacdo que se
restringia ao nivel da instrumentalizacdo. As bases para mudancas efetivas na qualidade de
vida, para a reorganizagdo da sociedade, ndo se evidenciavam no modelo de escolarizagéo-

instrumentalizacdo proposta na escola publica burguesa.

As experiéncias de educacdo popular surgem com a preocupacdo de propiciar nos espacos
mesmos da escolarizacdo os elementos necessarios para a realizagdo de uma educacdo das
classes populares, com os estratos de povo, por meio do fortalecimento da cultura popular
entendida como a forma de os homens e mulheres estarem no mundo, no entendimento de
que, ao produzir cultura, as pessoas produzem o mundo e a si mesmos, pensamento de base
marxista que marca profundamente a pratica da educacdo popular realizada pelo MCP na
cidade do Recife.
A valorizagdo das formas de expressao cultural do homem do povo e o estimulo ao
desenvolvimento de sua capacidade de criagdo funcionava no MCP, como a prépria
condicdo de dialogo entre a intelectualidade e o povo: partia-se da arte para chegar a
analise e a critica da realidade social. A intelectualidade participante devia libertar-

se de todo espirito assistencialista e filantropico e, sem querer impor seus padrfes
culturais, procurar aprender com o povo através do didlogo. Buscava-se, assim, a
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autenticidade da cultura nacional, a valorizagdo do homem brasileiro, a desalienacao
da nossa cultura. (PAIVA, 2003, p.265)

O método adotado pelo MCP cumpria a pratica de alfabetizacdo que partia da palavra para as
suas unidades menores, observando a maior variedade fonética possivel para a formacéo de
palavras sem, no entanto, perder o sentido delas no cotidiano dos adultos. Foi assim que,
partindo das 16 palavras que compunham os ‘“centros de interesse fundamentais”, foram
escolhidas outras 43, chamadas “palavras chaves” que continham, em sua constitui¢do, 58

diferentes sons, que estariam na base da formacao de vocabulos.

Os aspectos metodologicos do trabalho de alfabetizag&o a ser realizado pela proposta do MCP
estavam presentes em outro material de sua autoria e que servia de orientacdo para o0s
alfabetizadores. Este era denominado o Guia do Alfabetizador.

Assim, 0 esquema geral do processo de alfabetizacéo utilizado foi o seguinte:

1° - Apresentacdo das palavras-chave e debate em torno de centro de interesse.

2° - Apresentacdo das palavras-chave dentro de frases.

3° - Destaque das silabas novas encontradas nas palavras-chave.

4° - Composicdo de novas palavras.

A orientacdo metodoldgica das diversas fases da alfabetizacéo foi dada, também, no

Guia do Alfabetizador, utilizado pelo monitor, na Escola Radiofénica do MCP.
(COELHO, 2002, p. 56).

O método, adotado na proposta de alfabetizacdo do MCP, como pudemos observar, se
constituia na palavracdo. Por meio da palavracdo — palavra + acdo — 0s educandos se
colocavam na posicdo de artesdos das palavras com as quais elaboravam sua existéncia
cotidiana. Na acdo de decompor as palavras e recompd-las, se constituia a percepc¢édo de si
como agentes, sujeitos participes na elaboracdo do cotidiano, desvendando o poder de cada
palavra e se apropriando desse poder. H& na proposta da arquitetura da palavra a ideia da
arquitetura da prépria vida - eis a face politizadora da educacéo de vertente popular, que vai
se configurando nesse periodo em experiéncias diferenciadas.
Por isso, a palavracdo ndo é s6 o método de aprender a ler, palavra por palavra. A
palavragdo tem uma grandeza congénita. Envolve, necessariamente, a a¢do. Néo s6
de decompor os fonemas da palavra e formar novas palavras. Nem tampouco apenas
de identificar, no seu todo, o vocabulo. Mas acéo de projetar a palavra no mundo. E

de avaliar seus possiveis significados. E de descobrir aonde estd o seu poder de
transformar o mundo. (COELHO, 2002, p. 58).

Segundo Anita Paes Barreto, em dados expressos no livro denominado Memorial do MCP,
de Paulo Rosas, publicado em 1986, pela Fundacdo de Cultura Cidade do Recife, no final do
ano de 1962, o MCP, por meio de sua atuacdo e abrangéncia, inaugura o ensino oficial
municipal do Recife, contando nesse periodo com aproximadamente 20.000 educandos, grupo
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composto por criangas, adolescentes e adultos distribuidos(as) em 626 turmas em 201 escolas,

nas quais atuavam na realizacdo da proposta 452 professores e 174 monitores.

A experiéncia realizada pelo MCP no Recife, confere dimensdo nacional. A proposta de
educacdo — associada a pratica de conscientizacdo e politizacdo — é apresentada no Congresso
Anual da Unido Nacional de Estudantes (UNE), realizado na cidade do Rio de Janeiro. O
objetivo era claro: divulgar a proposta e fazé-la presente nos diversos cantos do Pais. “Falei,
na reunido plendria, sobre ‘O MCP como Universidade Popular’. O Congresso da UNE
aprovou entdo, uma resolucdo: levar o MCP a todo o Brasil. Surgiram, assim, os Centros
Populares de Cultura (CPC), em todos os estados da Federacao”. (COELHO, 2002, p. 67)

O Movimento de Cultura Popular do Recife, compreendendo a extensdo dos espagos
educativos, ocupava pragas, os casarGes da Cidade, as radios e espagos outros que
possibilitassem a sua atuacdo junto aos grupos populares com atividades que propiciassem a
pratica da leitura critica da realidade e a conscientizacéo.
Na Comunicagdo de Paulo Rosas & SBPC, em 1980, ele registra, até setembro de
1962, cinco Pracas de Cultura implantadas, levando a populagdo local, biblioteca,
teatro, cinema, teleclube, musica, orientacdo pedagdgica, jogos infantis e educacdo

fisica. [...]. Em fins de 1962, s6é a Escola Radiofénica contava, em toda Regido
Metropolitana do Recife, cerca de 30 mil alunos. (COELHO, 2002, p. 69 e 71).

A experiéncia realizada pelo MCP ndo deixou também de chamar a atencdo de grupos
conservadores do Governo brasileiro, sua vertente socialista, sua pratica evidenciadora das
limitacdes do Estado na resolugdo de problemas basicos que chegavam as classes populares.
Sua intencdo politizadora, comumente associada aos movimentos de esquerda e a vertente
comunista, legou aos seus fundadores e aqueles que se somavam a essa proposta a cunha de
cristdos comunistas. No periodo de 1962 a 64, o Quartel do IV Exército ja sondava o trabalho

realizado pelo MCP, assim como questionava o material utilizado com os educandos.

Segue a descricdo do dialogo entre o general-comandante do referido Quartel do 1V Exército
com o presidente do MPC, Germano Coélho quando do sua convocacdo para prestar

explicacOes sobre os trabalhos do MPC no Recife e sobre O Livro de Leitura para Adultos:

- [General] Por que tanta foto de mangues, alagados e mocambos?

- [MCP] Porque é |4, General, que vivem os analfabetos.

- Por que tantos textos falando em mangues, em alagados, em mocambos?

- Porque essas palavras, General, mangue - alagado - mocambo, eles ndo conhecem
como palavras, mas conhecem muito bem como realidade, sendo portanto mais facil
agora aprendé-las como palavras.

- Por que essa foto de flagelado com criangas abandonadas?
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- General, a resposta esta no texto: ‘o flagelado ¢ o camponés desamparado’,
analfabeto que precisa de escola, que precisa aprender.

- Essas fotos de palafitas a beira do rio, ndo fazem da cartilha do MCP, um livro
triste e pessimista?

- Nao, General, veja a primeira foto do Livro: um jangadeiro forte, rindo. Ele tem
trabalho, pesca a vontade, porque o mar nédo tem dono.

- Por que a ‘escola do MPC é do povo’?

- Porque a escola do MCP é como o mar, ndo tem dono; la ndo se cobra nada; e o
povo pode ir a aula mesmo como vive, com roupa rasgada e pés descalcos.

No fim do encontro, educadamente, o General me levou até a porta:

- Convenhamos: o Livro nao é subversivo, mas chegou no limite. Parou, um pouco,
e acrescentou. N&o é subversivo, mas pode ser usado subversivamente.

- General, quanto ao uso, eu respondo pessoalmente. Todas as 77 licBes, emitidas
pelo radio, podem ser gravadas pelo IV Exército. (COELHO, 2002, p. 71 e 72)

As tentativas de barrar o avanco da proposta de educacdo do MCP iniciam-se mesmo antes da
instituicdo do governo militar em 1964, ja no final do ano de 1962, quando da vacancia da
Prefeitura do Recife. No momento em que Miguel Arraes se afasta do cargo de prefeito para
concorrer ao Governo do Estado, o entdo prefeito interino, Moury Fernandes, encaminha a
Camara Municipal um Projeto de Lei pedindo a extingdo do MCP. A alegacdo era de que as
escolas do MCP ndo passavam de embuste e que na verdade ndo existiam. A reacdo foi feita
pelos dirigentes do MCP, publicando, junto a imprensa, os homes das mais de 200 escolas
com seus respectivos enderecos. Com a presenca do MPC na Camara, o Projeto de Lei foi
derrubado e a proposta do MCP continuou no Recife, ganhando ainda maior amplitude
nacional com a posse de Miguel Arraes no Governo do Estado, chegando até ao Ministério da

Educacdo e Cultura que a época contava como ministro Darcy Ribeiro.

Um documento, em defesa do MPC, denominado Manifesto a Nag&o, circulou pelo Pais e foi
assinado por nomes como Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira. Em seu texto, o Manifesto
alertava: “As forcas do obscurantismo querem acabar um experimento novo no Nordeste.
Querem fechar salas de aula, dispensar professores, dispersar alunos. Tém medo da educacao
do povo. Querem esmagar o embrido de uma Universidade Popular”. (COELHO, 2002, p.
77).

A proposta educacional do Movimento de Cultura Popular chega ao Congresso dos Ministros
de Educacdo das Américas, em Bogota, no ano de 1963, pelas mdos do entdo ministro de
Educacdo e Cultura Paulo de Tarso, que apresenta o Plano Trienal de Educacgéo elaborado
pelo MCP como “modelo de planejamento educacional do Brasil”. O plano do MCP chegava
a amplitude de um sistema de educacdo popular que, indo aléem do Recife, € assumido como a

forma de se pensar e fazer educacéo no Pais.
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O Plano Trienal de Educacdo € elaborado pela Frente de Educagdo Popular do MCP,
organizada com o objetivo de articular acdes que promovessem a ampla divulgacdo da
educacdo popular no periodo do plano, de 1964 a 1966.

A desarticulacdo do MCP, assim como de todas as formas de educagdo que experienciavam a
pratica da autonomia, da participacdo popular, da politizacdo e da conscientizacao, se inicia
com a elaboragdo de um documento que denunciava o favorecimento financeiro de partidos
conservadores, como a Unido Democratica Nacional (UDN), pela USAID e Alianca para o
Progresso. Segundo relatdrio, escrito pela comissdo instituida pelo Governo de Pernambuco
no final de maio de 1963, a Alianca para o Progresso feria a soberania nacional, fazia a
descriminacao entre as regides brasileiras e utilizava os recursos financeiros do programa para

usos politicos.

Nesse momento, a gestacdo do que viria a se configurar como o governo de ditadura militar
ou regime militar j4 se desnudava. Em nome da “seguranga nacional”, todas as formas de
organizagdo civil popular foram expurgadas. O MCP foi ocupado, teve seus locais de
organizacdo invadidos, seus materiais de trabalho — livros, textos e maquinas — confiscados e
seus dirigentes presos e exilados.
Na minha opinido, nenhuma experiéncia pode ser repetida. Cada experiéncia, seja
pessoal, seja de intervencdo social, é Unica. [...] E ninguém pode repetir o Germano
Coelho, o Paulo Freire, a Anita Paes Barreto, o Abelardo da Hora, o Aluysio Falcéo,
0 Miguel Arraes de 1962, 63, nem eles préprios. Mas o0 MCP pode ser (til ainda
hoje pelas pistas deixadas pelo que fez, pelo que quase fez, por sua incompleta
teorizacdo, por sua metodologia que ficou a meio caminho. N&o creio que valha a
pena tentar reconstrui-lo. Mas, creio, sim, que vale a pena, a luz de seus acertos e
desacertos, a luz de novas percepg¢des da realidade, promover novas experiéncias de
educacdo popular. Experiéncias que, como no Sistema Paulo Freire, sejam

intransigentemente fundadas na conscientizacdo, construidas com e pelo povo, em
lugar de impostas ou oferecidas ao povo. (ROSAS, 1986, p. 34)

3.3 “Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler”, em Natal: experiéncia de

“empoderamento” popular que nasce nos barracoes

A consolidacdo da autonomia dos sujeitos, que a vivéncia da educacdo popular insere nas
praticas educativas, se evidencia nas respostas que 0s grupos populares — autores incontestes
dessa pratica de educacdo — elaboram junto as demandas do cotidiano. Estas respostas,
denominadas por Paulo Freire como “solu¢des populares”, estdo repletas dos saberes

experienciados por estes sujeitos e representam a tomada de consciéncia de si como
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detentores de um conhecimento que se legitima pela aproximacao entre teoria e pratica. Do

saber-poder popular, se configuram as soluc6es populares.

O movimento de alfabetizacdo e escolarizagdo de criangas, jovens e adultos realizado na
Cidade de Natal, na década de 1960, denominado de campanha de “Pé no Chao Também se
Aprende e Ler”, traduz a forca das solugdes populares ante as limitagdes da concretude das
politicas publicas nas defini¢Ges e garantias de direitos dos grupos populares:
De volta aos moradores das Docas, representados por sua organizagdo politica mais
simples — o Comité Nacionalista —, expus o problema. Era uma tarde de sabado,
numa das salas do grupo escolar do professor Acrisio Freire, no inicio do més de
fevereiro de 1961. Ninguém suspeitava que naquele momento estava nascendo um
movimento que, mais tarde, seria batizado como a Campanha de Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler.
A discussdo foi longa. Por mais de duas horas, ficamos em torno das mesmas
questdes: era preciso acabar com o analfabetismo — o povo queria, 0 prefeito
também. Mas como acabar com o analfabetismo sem dinheiro para construir
escolas?
Nao sei, realmente, de quem veio a proposta, naquela reunido de 40 a 50 homens e

mulheres: ]
— Faca uma escola de palha! (GOES, 1991, p. 37)

No inicio da década de 1960, a cidade de Natal (RN) contava com dez escolas — grupos
escolares — nas quais o Estado mantinha a oferta do ensino fundamental. De uma populacéo
de, aproximadamente, 160.000 habitantes, 60.000, em nimeros aproximados, era composta
por criangas e adultos analfabetos. O atendimento de pessoas jovens e adultas nas escolas era

realizado de forma timida, em uma vertente tradicional e apenas no turno da noite.

A Prefeitura, por meio da Secretaria Municipal de Educagéo, ante a realidade gritante dos
percentuais de analfabetos, prioriza a escolarizacdo para as criancas, garantindo o
financiamento para a realizacdo e ampliacdo do parque escolar que assegurasse a oferta da
educacdo infantil. O que fazer entdo com os adultos analfabetos em estado de excluséo dos
processos de escolarizagdo?

A década de 1960 trouxe um clima favoravel a vivéncia de experiéncias de organizacdo e
participacdo popular na cidade de Natal. A mobilizacdo em torno da elaboracdo de um plano
de governo para subsidiar a nova gestdo municipal, que se configurara com a primeira eleicdo
direta para essa instancia governamental, impulsiona o advento de uma forma de organizacao
participativa denominada de “Comités Nacionalistas” — proposta de organizacdo apresentada
pelo entdo candidato a prefeitura, Djalma Maranhdo. Nesses comités, formados por homens e
mulheres de todas as idades e nos diversos bairros de Natal, eram exibidos e discutidos os

“problemas-solucdes” vivenciados no cotidiano por seus moradores. A palavra valida era a



70

dos trabalhadores que construiam a cidade, mas ndo tinham nesta o espaco de garantia de seus

direitos.

Nas reunides dos comités — realizadas em diversos bairros e localidades da Cidade — eram
discutidas e selecionadas as prioridades que deveriam pautar os planos e as agendas dos
governos, em suas diferentes instancias. Nessa perspectiva, a educacao e a cultura se tornam o
carro-chefe do Governo da Cidade de Natal no inicio da década de 1960:
Finalmente nos dias 6 e 7 de setembro de 1960 na sede do Alecrim Clube, com a
participacdo de mais de 200 Comités, [...] foi realizada a | Convenc¢éo Estadual do
Movimento Nacionalista. O temario do encontro da idéia da abrangéncia das
discussdes quando foram homologadas as candidaturas de Lott-Jango-Aluizio-
Walfredo-Maranh8o-Gonzaga. O grupo de trabalho, na oportunidade, consolidou
todas as listas de propostas aprovadas nas convencdes de bairros dos Comités
Nacionalistas, [...]. Desta consolidagdo emergiu a educagéo e acultura como a meta
namero 1 e a prioridade foi definida como a erradicacdo do analfabetismo. Nascia,

assim, o programa administrativo do proximo prefeito de Natal. (GOES In ROSAS,
2002, p. 103).

Com a eleicdo de Djalma Maranhéo a Prefeitura de Natal, inicia-se a formatacdo do programa
de educacdo do Governo, partindo das prioridades inventariadas pelos comités nacionalistas.
Na Secretaria de Educacao foi criado o “Grupo de Trabalho de Educacdo Popular” (GTEP),
composto por professores e integrantes do movimento estudantil universitario. Dentre as
acOes do GTEP, estavam a formacao dos professores leigos, a ampliacdo do quantitativo das
chamadas “escolinhas” — espacos cedidos a Prefeitura para as aulas de alfabetizacdo — e a
organizacdo de acdes que suscitassem o envolvimento dos intelectuais de vertente mais
tradicional ao movimento da erradicacdo do analfabetismo. Essa tematica torna-se, entdo, o
ponto central das discussdes no | Seminario de Estudos dos Problemas de Educacéo e Cultura
do Municipio de Natal, organizado pelo GTEP no ano de 1961. No sentido de trabalhar as
acOes de qualificacdo dos professores, tem-se a fundacdo, em 1962, do Centro de Formacéo

dos Professores.

Uma das maiores dificuldades no cumprimento da pauta do Governo municipal de ento: o
atendimento a demanda de erradicacdo do analfabetismo, em particular de adultos, era o fato
da escassez de financiamento para o investimento no parque escolar para a educacdo das
pessoas jovens e adultas sem escolarizacdo. A resposta a esse impedimento veio dos
encontros com 0s grupos populares nos comités nacionalistas: “se ndo pode construir as
escolas de alvenaria, faga escolas cobertas de palha de coqueiro, mas faca a escola.” (GOES
In ROSAS, 2002). Assim, nasceram 0s acampamentos escolares, sendo o primeiro no bairro

das Rocas.
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Os acampamentos escolares possibilitaram a ampliacdo da oferta de educacdo nos bairros
onde as situagOes de negacdo de direitos se expressavam de maneira mais evidente. As
populacbes mais distantes do acesso aos direitos tiveram, assim, garantido seu acesso a
educacdo escolarizada. Nessas escolas, que se configuraram como parques escolares, com a
realizacdo de atividades diversificadas, era ofertada educacdo escolarizada em trés turnos, na
manhd e tarde, com educacdo primaria para as criancas e adolescentes, e a noite para 0s
adultos. Segundo Paiva (2003):

Finalmente o comité do bairro das Rocas sugeriu o aproveitamento dos terrenos
baldios onde seriam construidos galp8es que serviriam como salas de aula. Desta
sugestdo nasceram os acampamentos: um conjunto de 5 pavilhdes com cerca de 240
metros quadrados cada, 4 deles destinados a salas de aula e 1 a recreagdo,
construidos com cobertura de palha de coqueiro e piso de barro batido, no mesmo
estilo das casas dos moradores do bairro. Em cada Acampamento havia também um
aviario e uma horta que forneciam os elementos necessarios a alimentacéo oferecida
aos alunos. Circulavam entre os diversos Acampamentos da cidade — nos quais
funcionavam classes primarias comuns durante o dia e classes para adultos a noite,
além de cursos aprendizes (profissionais) — pequenas bibliotecas volantes destinadas
a alunos e professores. (PAIVA, 2003, p. 267).

Esta mencdo demonstra como a participacdo popular vai definindo a forma de apresentacéao
do movimento de alfabetizacdo e escolarizacdo das criancas e dos jovens e adultos em Natal.
Os acampamentos — parques escolares — representavam as condicOes de sobrevivéncia dos
seus educandos. As construcdes eram marcadas pela forma de moradia dos trabalhadores e

suas familias nos bairros mais pobres.

Assim como no Recife, pelas a¢oes do MCP, a “Campanha de Pé no Chdo Também se
Aprende a Ler” avangou paras as pracas de Natal criando as pragas de cultura, — proposta
inaugurada pelo MCP. Estas se tornavam espacos para divulgacéo e fortalecimento da cultura

popular.

Os movimentos de educacao popular partiam da premissa de que todos os espacos das cidades
deviam ser ocupados com atividades que exibissem a forma de expressdao dos grupos
populares, sua cultura, suas crencas, sua forma de elaborar a propria existéncia, criando por
meio da ocupagdo da Cidade uma prética de “empoderamento” desses grupos. A proposta de
trabalhar com as formas de expressdo da cultura popular possibilitava que a Cidade fosse
traduzindo no seu rosto o de seus moradores. Esta era, a0 mesmo tempo, a maneira mais

ludica de politizacdo proposta pela educacao popular no inicio da década de 1960.

A Campanha intensifica suas agdes inicialmente com as criangas e adolescentes, sendo a

educacédo de adultos destacada como uma de suas a¢Oes posteriores mostrando-se dentre as
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atividades de ampliacéo e fortalecimento do movimento de alfabetizacdo e escolarizagdo. Em
seus documentos, 0 movimento traz a necessidade de organizacdo dessas agdes na seguinte
ordem: a) bibliotecas; b) circulos de leitura; c) programa de radio; d) folclore; €) convénios

com a UFRN; e f) educacao de adultos.

As aulas com os adultos se inicia em marco de 1961, meses ap6s a abertura dos trabalhos de
alfabetizacdo da Campanha com as criangcas e os adolescentes. A adesdo dos adultos a
proposta ndo demora, passando de uma matricula de 480 adultos, em abril de 1961, ao
numero de 3000 adultos participando das aulas promovidas pela Campanha, no ano de 1963.
A proposta metodoldgica de trabalho com os adultos, adotada pela Campanha, ainda era a
tradicional, até o conhecimento do trabalho realizado pelo Movimento de Cultura Popular
(MCP) no Recife. Nesse momento, instaura-se um intercambio dos movimentos realizados
nas duas cidades, com Natal recebendo apoio e suporte tedrico dos fundadores do movimento
no Recife. A presenca do MCP junto as atividades da Campanha resulta na producédo de uma
cartilha a ser trabalhada com os adultos, com o titulo de Livro de leitura de adultos: “De Pé
no Chdo”, editado no ano de 1963 (GOES, 1991).

De 1961 para 1963, a Campanha fizera um transito importante de uma escola que se
limitara inicialmente a reproduzir, culturalmente, o sistema, passara a ser uma escola
que buscava um modelo proprio de sistema; de uma escola que pretendia “levar a
cultura (a verdade) ao povo”, evoluia para uma postura de troca de saberes com o
povo. [...] O principal carater inovador da Campanha é ndo ter aceito regras
estabelecidas por uma escola académica e burguesa. (GOES, 1991, p. 105)

A “Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler” caminha para uma ruptura radical
com os modelos vigentes de escola por meio da construcdo de escolas de palha — na
impossibilidade de recursos para a edificacdo de prédios de alvenaria — mas assegurando o
direito a escola, como promulgava a Constituicdo de 1946, quando adotado o termo
“educagdo para todos”, abolindo o uso do fardamento e de sapatos como prerrequisitos para
frequentar as salas de aula, com a atuagdo dos professores leigos retirados dos préprios bairros
nos quais funcionavam os acampamentos escolares e, assim como no Recife no MCP, a
preocupacdo com o emprego de material especifico para a educacdo de adultos que partisse do
entendimento da diversidade de seus sujeitos, do reconhecimento da autenticidade de seus
saberes, bem como de entendimento da educacdo dos grupos populares como educacdo de

classe.

A proposta de alfabetizacdo e escolarizacdo adotada pela Campanha alcanca, pela sua

proximidade com os grupos populares, com 0s quais surge o ideario das escolas de palha — a
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legitimidade de sua pratica, uma escola em que primeiro nasce a certeza da necessidade de
uma escola para a educacao de trabalhadores e seus filhos e filhas. Posterior a esta, a forma de
atendimento a essa demanda, uma escola onde a prética e a teoria se constroem em respeito
aos saberes e fazeres dos grupos populares.
Somente com o desdobrar do processo, quando a escola ja estava de pé, recebendo
milhares de matriculas em curto tempo, quando as autoridades publicas temeram
pela eficacia e eficiéncia da experiéncia, € que chegaram os teoricos. [...] Como a
Campanha ja implantada e participando dela as liderancas populares dos bairros
pobres, De Pé no Chédo corre poucos riscos de desvios elitistas de pedagogos
pequeno-burgueses. [...] Portanto, eis outro fato inovador: a escola come¢a com a

pratica e s0 depois vai alcancar a teoria. Quando essa se elabora, o faz em cima da
prética existente. (GOES, 1991, p. 108).

A preocupagdo com o fortalecimento de uma escola que representasse as demandas da classe
trabalhadora, e ndo com origem no que 0S grupos dominantes com suas teorias sobre
educacdo e aprendizagem pensam sobre como deve ser a escola, a aprendizagem, enfim, a
educacdo da classe trabalhadora, pautava o trabalho realizado pela Campanha e os
movimentos de educacdo popular. Dentre as atividades realizadas nos acampamentos
escolares, uma denota, de forma bem mais expressiva, essa preocupacdo: o Circulo de Pais e
Professores. Realizado com o intuito de chamar os pais a escola com o objetivo de debater os
“problemas de aprendizagem” dos educandos daquele determinado acampamento, passa 0
Circulo a representar um espaco para discussao, reivindicacdo e solu¢do das demandas dos

moradores do bairro.

Consoante Moacyr de Gées, a palavra facultada aos pais e a emergéncia e autenticidade de
suas falas, levam aos grupos de pedagogos responsaveis pela realizacdo dos circulos de pais e
professores uma releitura de suas concepgOes sobre a legitimidade dos saberes académicos
antes as demandas dos grupos populares. Estes [pedagogos] se veem na necessidade do
didlogo com as diferentes formas de saber ali representadas na fala da classe trabalhadora,
com o objetivo de significar os proprios saberes académicos. Para Goes, este foi mais um
aprendizado que a proposta experienciada pela Campanha possibilitou o de que a academia
pode e deve aprender com 0s grupos populares quando se propde a trabalhar com estes. O
relato, a seguir, de uma reunido de Circulo de Pais e Professores, ilustra com maior
autenticidade a afirmacao de Goes (1991):

Falou o Prefeito sobre o significado e as propostas de trabalho da Campanha. Em

seguida, um professor comegou a dissertar sobre a teoria da aprendizagem e a

necessidade de os pais mandarem os filhos para a escola. O auditério ouvia,
passivamente. [...] Quando o professor terminou a sua arenga pedagogica, nos
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abrimos os debates, estimulando todos para que falassem. Um homem que estava
sentado no fundo do galpéo levantou-se e disse:

- Doutor, 0 que nés precisamos é de agua.

Pela assisténcia passou como que uma corrente elétrica. Os olhos quase mortos se
abriram, as linguas se destravaram, os gestos se soltaram: a discusséo se fez. (GOES,
1991, p. 115).

Paulo Freire, jA em 1959, defendia a necessidade de um olhar diferenciado e cuidadoso para
os circulos de pais e professores. Para o autor, nessa forma de atividade poderia estar o
gérmen para a organizacao primaria das formas de ingeréncia dos pais em relacdo a escola e
posteriormente de autogerenciamento de ruas, bairros ou &reas inteiras, a partir das
necessidades reais dos grupos ali presentes. Para Freire (2002):
Os Circulos de Pais e Professores podem e devem fazer-se meio para a criacdo das
associacgdes de familias, dentro de cada escola.
Na medida em que se vinculem umas com as outras, bem motivadas pela escola, vai
se fazendo fécil, a partir de estimulo objetivo, leva-las a criar sua associa¢do. Como

sua diretoria. Com seus objetivos e finalidades. Mas, ‘“desacademizada”,
“desbacharelizada”. (2002, p. 95)

N&o obstante o engajamento dos grupos organizados nos trabalhos executados pelos
movimentos de alfabetizacdo e escolarizacdo assumidos pela educacdo popular na década de
1960, a precarizacdo do suporte financeiro das acdes por parte do Poder Publico — mesmo
dentre aqueles assumidamente de esquerda, como no caso do Recife e Natal — denota a
timidez do Estado brasileiro na definicdo de politicas publicas de fortalecimento das garantias
de acesso a escola publica. No caso em particular, da Campanha, em Natal, os professores,
gue em 1964 ja contavam no numero aproximado de 500 profissionais, trabalhavam somente
com uma ajuda de custo sem vinculo empregaticio e ainda em situacdo de professor leigo,
tendo como preparacao para o trabalho a ser realizado nos acampamentos, uma formacéo com

duracéo de trés a quatro meses, denominada de Curso de Emergéncia da Campanha.

A “Campanha de Pé no Chdo Também se Aprende a Ler”, se insere, juntamente como o
MCP, o CEPLAR e o MEB, como uma das experiéncias que busca trabalhar com os
elementos fundacionais de uma proposta de educacdo popular que, tomando a méo dupla
cidade-escola-cidade, vai além da preocupacdo com a alfabetizacdo, se estendendo aos
processos de escolarizacgdo e educagdo como meio de politizacdo; uma educacgao que invade a
cidade por meio da acdo cultural que €, ao mesmo tempo, atuacdo politica, uma vez que

traduz a face de uma classe em uma sociedade de classes.

As acdes realizadas por estes movimentos de educacdo popular traduziam sua preocupacgao

maior, uma proposta de educagdo que denotasse a identidade dos grupos com e pelos quais
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era materializada, as escolas de palha, os circulos de cultura, as pracas de cultura, as
bibliotecas volantes, as aulas radiofonicas, os teatros populares — a exemplo do Teatro do
Oprimido™ (TO) de Augusto Boal — a formacéo especifica de educadores, na vertente de
educacdo popular, com a atengdo ao “sistema Paulo Freire®” (BRANDAO, 2005) e, enfim, a
busca de profissionalizacdo dos educandos, partindo para uma proposta que, indo além da
alfabetizacdo, se encaminhava para a perspectiva de uma educagdo em continuo fazer-se,
marcam a busca pela legitimagdo da cultura popular como meio de empoderamento das
classes populares e da reconstrucdo de uma outra leitura da sociedade brasileira e seus sujeitos

sociais de direito.

Assim como o movimento mostrado anteriormente (MCP), a “Campanha de Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler” teve seus trabalhos interrompidos pelo Governo golpista, que
instituiu o regime totalitario no pais em 01 de abril de 1964. A invasédo do prédio do Governo
local, a prisdo de varios intelectuais e trabalhadores que atuavam na Campanha e a destruicéo
do material por ela utilizado definem o fim da atuacdo da Campanha em Natal. Segundo
Moacyr de Gées (1991), secretério de Educacdo do governo Djalma Maranhdo, entre os
meses de abril e maio de 1964, toda a equipe da educacdo do Municipio e aqueles que
colaboravam com a Campanha se encontravam presos ou foragidos.

Testemunhos recolhidos falam de uma grande fogueira no Centro de Formacao de

Professores da Campanha, alimentada por nossos relatérios, estatisticas, planos de

trabalho, a Cartilha de educacdo de adultos, os livros da biblioteca, fotos etc.

Também ardeu nas chamas da nova Inquisicdo, um velho mimedografo, talvez por
crime de cumplicidade. (GOES, 1991, p. 222)

18 Criado por Augusto Boal (1931-2009), o Teatro do Oprimido (TO) trabalha sob as bases da acéo dialégica —
sob a inspiragdo do pensamento de Paulo Freire —, apresenta o teatro como forma de emancipagéo politica por
meio da inclusdo da fala de todos — atores e ndo atores — em suas apresenta¢des. Dentre 0s objetivos do TO, o
acesso das camadas sociais menos favorecidas e a transformacédo da realidade através do dialogo iam ao encontro
dos anseios dos movimentos de educacdo popular, sendo o TO assumido como uma estratégia de politizagdo dos
grupos populares até o ano de 1964. Hoje o Teatro do Oprimido continua com o legado de seu criador
defendendo a metodologia dialogal em suas atuagdes.

19 paulo Freire elaborou uma teoria da educagdo nomeada por seus estudiosos como Método Paulo Freire que
engloba uma compreensdo ética, politica, social, econdmica e estética da sociedade e da acdo educativa.
Apresenta etapas definidas na agdo pedagdgica: 1. Investigacdo; 2. Tematizacdo; 3. Problematizagdo. Tem
objetivo bem definido no trabalho de conscientizacdo e politizacdo para a elaboragdo da autonomia e libertacéo
dos sujeitos — dominados e dominadores —, aponta como principal método o didlogo. Lanca um conjunto de
termos proprios e de outros significados para os sujeitos e praticas educativas: coordenador(a) dos grupos de
discussdo, ao invés de professor(a); participantes dos grupos de discussdo ao invés de estudantes; circulo de
cultura no lugar de sala de aula; situacdo de aprendizagem, no lugar de contelidos e realidade existencial como
ponto de partida dos planos e programas. Carlos Rodrigues Branddo chama atencdo para o fato de a proposta de
alfabetizacgdo freireana — como é comumente referida — trata na verdade de um sistema de educagao que pode ser
empregado em todos os niveis e modalidades de ensino, proposta que por sua dimensdo ética, politica, social,
econdmica e estética ndo se restringe somente as agoes de alfabetizacdo. (Ver: Carlos Rodrigues Branddo. O que
é 0 Método Paulo Freire, 2005; Raiane Assumpcéo (org.). Educagdo Popular na perspectiva freiriana, 2009;
Paulo Freire. Pedagogia do oprimido. 2013 e Pedagogia da esperanca, 2009).



76

3.4  Campanha de Educacdo Popular (CEPLAR) na Paraiba: a aproximacdo da
praxis freireana com os grupos da Acéo Catdlica

A Campanha de Educacdo Popular (CEPLAR), realizada na cidade de Jodo Pessoa no periodo
de 1961 a 1964, tem como grupo articulador jovens estudantes universitarios da Acao
Catolica (AC), representada pela Juventude Universitaria Catdlica (JUC) e pela Juventude
Operéria Catolica (JOC). Alguns dentre estes ja tinham atuacdo como educadores em salas de
aula da escola publica de Jodo Pessoa. Imbuidos dos idearios progressistas da época, estes
grupos organizados vivenciavam a efervescéncia do movimento nacional desenvolvimentista
dos governos de entdo e a crenca que a transformacdo da sociedade e a superacdo das
desigualdades, evidentes na sociedade paraibana, seriam forjadas com a tomada de
consciéncia das classes populares, por meio de uma proposta de educagdo que, indo além das
abstracdes, trabalhasse com as préaticas e os saberes cotidianos de seus sujeitos. Alias, esta era

a crenca dos movimentos de educacdo popular da época.

O que inicialmente se limitou a um movimento de grupos de estudantes universitarios de
esquerda logo passou a receber a adesdo de outros grupos organizados da sociedade da
Capital paraibana: sindicatos, associacdes, sociedades, organizacgdes, e, ainda, de secretarias
de governo, como a de Educacédo e a de Saude, esta Ultima, responsavel pelo tratamento de
endemias entre a populacdo mais carente, grupos que se encontravam em reunides em que
eram discutidas questdes desde a “instalagdo de fossas comunitarias” (SCOCUGLIA, 2002)
aquelas que relacionavam as politicas locais e nacionais as formas de precarizacdo dos
direitos das populacdes dos bairros mais desassistidos, onde se concentrava a maioria dos

trabalhadores.

As acdes mais emergenciais, frutos das demandas cotidianas dos moradores dos bairros mais
pobres, onde funcionavam as salas da CEPLAR, em articulacdo com as atividades educativas,
propiciavam o agrupamento de pessoas de varios tipos de organizacdo para deliberacdo das
demandas mais evidentes. As discusses que inicialmente diziam respeito a questdes mais
emergenciais, vao crescendo para formas de organizacdo local, destacando os problemas da
classe trabalhadora em dmbitos regional, estadual e nacional, evidenciando o que preconizava
Freire na importancia dada aos circulos de pais e professores como formas de organizacdo que

propiciam as discussdes e leituras da realidade na busca das solugdes populares.
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A CEPLAR tem uma trajetoria inicial diferente dos movimentos citados anteriormente, uma
vez que o MCP no Recife ¢ a “Campanha de P¢ no Chao Também se Aprende a Ler”, em
Natal, estiveram, durante seu tempo de atuacdo, coligadas as respectivas Secretarias de
Educacao e Cultura de seus municipios. A CEPLAR se constituia junto ao Conselho Estadual
de Desenvolvimento (CED) que estava atrelado, por sua vez, a Superintendéncia de
Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE). Este fato revela o entendimento do Governo da
época, representado na figura do governador Pedro Gondim, que vislumbrava na educacéao
popular uma estratégia de desenvolvimento local e regional, posi¢cdo que tem uma reviravolta,

quando, no golpe de 1964, este se coloca na posic¢éo de critico as agdes da CEPLAR.

O fato de a CEPLAR néo estar sob as deliberac6es da Secretaria de Educacdo de Jodo Pessoa
n&o significou o distanciamento desta em relagdo as suas atividades. Esta se responsabilizava
pela cessdo dos espagos — escolas publicas — e a definicdo de educadores para as aulas
propostas pela Campanha, inicialmente com as criancas e posteriormente com jovens e
adultos, sendo este ultimo grupo atendido mais diretamente pela atuacdo dos educadores da
propria CEPLAR, formados diretamente com o grupo de Paulo Freire na Universidade do

Recife.

As salas de aula da CEPLAR funcionaram inicialmente nos bairros mais pobres de Jodo
Pessoa, selecionados em visitas anteriores realizadas pelos estudantes universitarios que se
organizavam e se mobilizavam por meio da JUC. Os bairros escolhidos se configuravam entre
aqueles que demonstravam maiores dificuldades associadas as condi¢Ges de sobrevivéncia e
com indices elevados de analfabetos. As primeiras salas foram abertas na Ilha do Bispo,
bairro onde sucedeu a instalacdo da Campanha, em uma escola cedida pelo Governo do
Estado (Grupo Escolar Raul Machado). As a¢des da CEPLAR inicialmente se restringiam a

escolarizacdo de criancas.

As aulas com as criangas — 0 primeiro grupo de trabalho da CEPLAR — no bairro do Bispo,
eram marcadamente diferenciadas pela preocupacdo em inserir nos programas, curriculos e
material didatico os seus fazeres cotidianos. A realidade dos educandos tornava-se parte
integrante do curriculo da escola proposta pela CEPLAR. Os pais ao se aproximarem da
escola, por meio dos filhos, e destes na participacdo dos problemas do seu local de moradia,

também buscavam a propria matricula.
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No entanto, presenca do adulto nas salas de alfabetizacdo tornava o trabalho da CEPLAR
mais proximo do ambicionado projeto de conscientizagdo da classe trabalhadora, dos grupos
populares e do engajamento politico por meio da formagdo de eleitores conscientes de sua
participacdo e de seu voto. Lembramos que, nesse periodo, uma das ideias mobilizadora dos
movimentos de democratizacdo da educacdo publica era o entendimento de que a baixa
escolarizacdo, ou total auséncia desta, junto aos grupos populares, reforcava as acGes politicas
desfocadas da realidade e ao mesmo tempo dificultava o desenvolvimento econémico. Dai a
educacdo ser uma das bandeiras do movimento nacionaldesenvolvimentista. A crenca, porém,
dos movimentos de educacao popular nos processos de conscientizacdo, ndo permitiu que essa
educacéo se desse como educacao de massa.
No entanto, o trabalho da CEPLAR ndo se restringia & llha do Bispo e ndo
objetivava, de maneira prioritaria, as criangas, mas sim a educacdo/alfabetizacdo
politica dos adultos. Buscava contribuir para a formacdo de adultos, buscando
conscientiza-los a participarem do processo de mudanca do pais e, especificamente,
conquista-los para seus (da CEPLAR) planos de mobilizagdo politico-pedag6gica da

sociedade paraibana, que desembocaria na participacdo politica pro-reformas.
(SCOCUGLIA in ROSAS, 2002, p. 292)

As acdes da CEPLAR, aos poucos, se espalhavam pela cidade de Jodo Pessoa e no restante da
Paraiba, com a realizacdo da Campanha na cidade de Campina Grande —-CEPLAR CG. Um
dos primeiros grupos atendidos no proprio centro da CEPLAR, localizado no centro de Jodo
Pessoa, era composto por domésticas que, em articulagdo com o grupo de Juventude Operaria
Catolica (JOC), buscavam formas de organizacdo trabalhista e viam na alfabetizacdo uma
ferramenta de “empoderamento”. Sob a influéncia da JOC, a CEPLAR expandiu suas
atividades educativas de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo aos bairros de Varadouro e da
Torrelandia.

Os temas presentes nos materiais de trabalho da CEPLAR, os termos usados em suas
comunicacgdes, deixavam evidente a vertente ideoldgica assumida por essa proposta. A
presenca dos integrantes da Acdo Catdlica — composta em sua maioria por cat6licos de
esquerda — e ainda integrantes do Partido Comunista nos quadros de educadores da CEPLAR,
marcaram sua acao. Segundo Afonso Scocuglia hd na acdo da CEPLAR uma tendéncia ao
direcionamento ideoldgico, fruto das transformacfes almejadas pelos grupos de esquerda no
Brasil de entéo.

Do trabalho com as palavras, resultavam frases simples criadas pelos grupos

alfabetizandos e outras feitas por seus coordenadores: “A fome ¢ crime social”;

“Deus condena a fome”; “O privilégio provoca briga”. Para subsidiar o debate,
previamente eram montadas as “ficha-roteiro”, que deveriam ser seguidas pelos
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coordenadores do trabalho de alfabetizacdo. As tematicas propostas indicavam o
somatdrio de conceitos usados pelos comunistas e pelos catolicos: o trabalho que
dignifica 0 homem; o poder transformador do trabalho; as classes sociais; o sistema
de producdo; capital, trabalho, salario; participacdo nos lucros; alienacdo. Observa-
se a avalanche de ideias preparadas para que, além de alfabetizar em quarenta horas,
pudesse a CEPLAR convencer e “conscientizar” seus alunos. O diretivismo politico
estava na base da conducdo do processo alfabetizador. (SCOCUGLIA in ROSAS,
2002, p. 305).

O ponto indicado por Afonso Scocuglia, na citacdo, mostra-se como uma das preocupagoes
daqueles que estavam imbuidos do fortalecimento dos movimentos de educacdo popular, o
cuidado com o diretivismo, com a conducao dos educandos, 0 que seria um contrasservico
para a proposta de conscientizacdo, libertacdo e autonomia presentes no cerne das agdes da
educacédo popular. Paulo Freire, no livro Pedagogia do Oprimido chama a atengdo para o
risco das praticas diretivas e impositivas na educacao dos adultos. Segundo o autor nas acdes
que se propdem a libertacdo, a conscientizacdo, a autonomia, a superacdo da alienacédo, enfim
a humanizacdo ndo comportam praticas impositivas. As ac¢fes citadas anteriormente devem
ser elaboradas pelos sujeitos em interagdo com o outro por meio da realidade existencial. O
saber imposto ou sobreposto é expresso na concepcdo freireana, como um saber estranhado,

traduzindo a ideia da superposicao de saberes que é uma pratica dos grupos dominantes.

A preocupacdo com a coeréncia das acGes dos educadores que se propunham trabalhar com a
perspectiva de conscientizacdo, por meio das préaticas educativas com 0s grupos populares, era
uma constante junto aos tedricos e organizadores dos movimentos de educacdo popular da
década de 1960. A questdo pairava quanto ao cuidado em ndo repetirem atitudes proprias dos
grupos dominantes, como a negacdo do dialogo, o ndo reconhecimento da legitimidade dos
saberes populares e, por fim, a negacdo dos sujeitos de direitos. Paulo Freire expressa essa
preocupacéo, na obra Pedagogia do Oprimido, ja citada. “Se a lideranga revolucionaria lhes
negar [as massas populares] este pensar se encontrard preterida de pensar também, pelo
menos de pensar certo. E que a lideranca ndo pode pensar sem as massas, nem para elas, mas
com elas.” (1974, p. 153).

As bases teoricas que fundamentavam a proposta educativa da CEPLAR vinham do sistema
Paulo Freire por meio do Servigo de Extensdo Cultural da Universidade do Recife (SEC-UR)
e do proprio MCP que nesse momento também realizava as a¢des de educagdo popular junto
aos grupos populares do Recife. Os fundadores e idealizadores da Campanha tiveram acesso
ao SEC-UR por meio de encontros que objetivaram a formacéo dos professores responsaveis
pela elaboracdo e sistematizacdo da proposta da CEPLAR. A formagéo proposta pela SEC-
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UR tinha como pano de fundo a experiéncia de alfabetizacao realizada por Paulo Freire com
empregadas domesticas no bairro de Po¢o da Panela no Recife. Esta se configura como uma
das primeiras experiéncias que trabalha com a proposta de alfabetizacdo em 40 horas,
replicada posteriormente em Angicos, no Rio Grande do Norte, quando ganha conhecimento

nacional.

Afonso Celso Scocuglia chama atencdo para o fato de a CEPLAR nascer diretamente da
proposta metodoldgica freireana e até de anteceder a experiéncias com educagdo popular de
vertente freireana que se destacaram com divulgacéo, no plano nacional, como a realizada em
Angicos.
Na historiografia das préticas e das reflex6es em torno das propostas de Paulo Freire
para a alfabetizacdo de adultos, no inicio dos anos sessenta, ganhou destaque a
experiéncia de Angicos, Rio Grande do Norte, realizada em 1963. Ocorre que, um
ano antes na Paraiba, a Campanha de Educacéo Popular (CEPLAR) j& trabalhava
com o chamado ‘Método Paulo Freire’. A campanha paraibana foi iniciada logo
apos a primeira experimentacdo de Freire, no Poco da Panela, em Recife. Durante
varios meses de 1962 os lideres da CEPLAR fizeram cursos com a equipe do

Servigo de Extensdo Cultural da Universidade do Recife (SEC-UR) especialmente
com Jarbas Maciel e com Paulo Freire. (SCOCUGLIA in ROSAS, 2002, p. 275)

Os circulos de cultura se encontravam no apice da experiéncia de alfabetizacdo e
escolarizacdo da CEPLAR pelo fato de representarem, ao mesmo tempo, estratégias de
conscientizacdo — defendida pela proposta freireana — uma vez que propiciavam o didlogo
entre as varias leituras de mundo dos participantes dos circulos e também a possibilidade de
experimentacdo, releitura e reelaboragdo do Método, em um movimento de desdobramento

sobre a propria préatica — acdo-reflexdo-acdo — uma dindmica expressa pela proposta freireana.

A preocupacdo com uma pratica educativa que privilegiasse uma proposta pedagdgica a
evidenciar, em seu método, a conscientizagdo dos adultos nas salas de alfabetizacdo
promovidas pela Campanha, fez com que 0s grupos responsaveis pela preservacdo da
proposta ideoldgica da CEPLAR se apropriassem cada vez mais do método freireano com a
participacdo nos encontros do SEC, promovidos pela Universidade do Recife sob a

coordenacdo do proprio Paulo Freire.

Na busca da coeréncia ao Método, as acOes de alfabetizacdo e escolarizacdo, propostas pela
CEPLAR, seguiam os passos sugeridos pelo Método Paulo Freire. No primeiro momento, era
feita uma pesquisa do universo vocabular dos educandos; posteriormente, eram selecionadas
as palavras geradoras conforme sua forga de significacdo dentro do grupo de alfabetizandos,

sua “riqueza fonémica, as dificuldades fonéticas e a densidade pragmatica do sentido”
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(BRANDAO, 2005) e ainda as situacdes existenciais as quais a palavra estava relacionada e

as multiplicidades de andlise politica que possibilitariam as atividades de conscientizacao.

A adesdo ao Método incitava o grupo a necessidade de revisdo de concepgfes, modelos e
praticas de alfabetizacdo e escolarizacdo de adultos. Impelia a decisdes que iam de encontro
aos entendimentos sobre educacdo de adultos propostos até entdo. Dentre as acdes que
buscavam a coeréncia da proposta da CEPLAR com a efetivagdo do Método Paulo Freire,
destacamos: a adogdo dos circulos de cultura em substituicdo a expressdo escolas noturnas; as
aulas expositivas foram substituidas pelos encontros dialogados; no lugar da figura do
professor a do coordenador; o aluno dava lugar ao participante dos circulos de debate e os
planos e programas de aula cediam lugar para as situacbes de aprendizagem, que
representavam o quefazer?® cotidiano, a condicdo existencial dos homens e mulheres ali

presentes.

Dentre os avangos propostos pela CEPLAR, fruto de suas experiéncias com o Método,
podemos citar a proposi¢éo que vislumbrava a ampliacdo das a¢des de alfabetizacdo indo para
além das 40 horas. Segundo os resultados das observacBes feitas pelos
professores/coordenadores, em grupos como o das empregadas domeésticas, ao final das
atividades de alfabetizacdo de 40 horas, o resultado configurava-se em uma leitura ainda
incipiente e em uma criticidade ainda fragmentéria, o que levou o grupo de coordenadores da
Campanha a propor a continuidade dos estudos dos educandos em etapas subsequentes a
alfabetizacdo, e que reforcassem as ac¢Oes de conscientizacdo e politizacdo com um material —
cartilha Forca e trabalho — especifico para essa etapa. Na visao dos fundadores da CEPLAR,
essa etapa serviria como a consolidacdo da formacdo politica dos trabalhadores e a ferramenta

para insercdo destes na revolugéo.

Um fato que reforca os cuidados com a formacdo de quadros para a revolucdo € a atuacdo da
CEPLAR junto as Ligas Camponesas no interior da Paraiba. As Ligas arregimentavam dentre
os filhos dos camponeses aqueles que seriam os alfabetizadores e a CEPLAR se encarregava
da formacdo para o trabalho educativo. A CEPLAR, que ja se encontrava em Campina

Grande, ainda em margo de 1964 recebia o convite para a formagdo de turmas de

20 Termo préprio da proposta educativa freireana, traduz a relacio entre o saber e o fazer como elaborago do
cotidiano dos grupos populares. Da-se por meio do reconhecimento da autenticidade do saber popular. A dicgéo
pretende evidenciar a existéncia de um saber prdprio das classes populares, saber que, por sua vez, elabora uma
forma prdpria de agir; o quefazer ¢ o saber da experiéncia, denominado por Freire como as “solugdes populares”.
(Ver: FREIRE, Paulo & NOGUEIRA, Adriano. Que fazer: teoria e pratica em educacédo popular. 2002.)
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alfabetizacdo na cidade de Sousa, 0 que nédo foi possivel em decorréncia do golpe militar em
abril do mesmo ano. As agfes da CEPLAR junto as Ligas Camponesas desagradavam as
organizacles dos fazendeiros e latifundiarios representados pela Liga dos Latifundiarios
(LILA) que agiam junto aos camponeses e suas familias com praticas de coacéo.
A presenca da CEPLAR tornou-se incbmoda para as forcas politicas agregadas em
torno da LILA (“Liga dos Latifundidrios”), fortemente representada no governo
estadual. Muitos alunos foram “aconselhados” a ndo mais frequentarem as aulas
“subversivas” da CEPLAR. Supervisores foram pressionados a ndo repetirem suas
visitas, em funcdo das ameacas dos capangas e funciondarios das propriedades. Um
dos pavilhdes-escola de Miriri foi queimado. Os motoristas que serviam a CEPLAR
passaram a armar-se, para revidar eventuais agressbes. Mesmo assim, a

alfabetizagdo continuava e muitos camponeses, chamados “cobra d’agua”, estavam
prestes a adquirir o “veneno do voto”. (SCOCUGLIA in ROSAS, 2002, p. 309).

No inicio de 1964, as verbas do Governo do Estado para a realizacdo das atividades do
CEPLAR e a construgdo das salas de aula nas cidades do interior paraibano comecaram a
rarear até o momento em que estas foram totalmente retiradas e transferidas para o
financiamento da Cruzada ABC, que ja tinha atuacdo em Jodo Pessoa, sob a tutela do Instituto
Biblico Betel, com financiamento estadunidense. Juntavam-se a esse fato as formas de
perseguicdo dos educadores da Campanha pelos latifundiarios, situacdo que dificultava cada
vez mais a realizacdo dos trabalhos de alfabetizacdo. As formas de resisténcia continuaram
até o golpe de 1964, quando as acdes da CEPLAR e CEPLAR-CG foram interrompidas, seus
centros foram fechados e os centros de alfabetizacdo — em numero de 135 — foram
desmontados.
Na noite de 31 de marco, as aulas foram suspensas pela direcdo da CEPLAR. Quatro
de suas principais dirigentes foram detidas por um comando do Exercito. [...] a sede
da Campanha foi invadida em no dia dois de abril e todo o material confiscado,
como “provas de subversdo” praticada. [...]
A CEPLAG-CG também foi tomada de surpresa pelo golpe em abril de 1964. [...]
Os cinquenta e cinco “circulos de cultura” [...] foram extintos. As duas salas que
ocupavam na Prefeitura foram arrombadas pelo Exercito e todo o material da
CEPLAR-CG confiscado (e, posteriormente, anexado ao IPM, volume 18/23). Os
coordenadores de debates (professores) procuravam esconder os ‘“perigosos”
projetores de slides usados na aplicagdo do “Método Paulo Freire”. Todos os seis

dirigentes foram submetidos ao IPM do Exercito. (SCOCUGLIA in ROSAS, 2002,
pp. 314, 315, 316).

Segundo Salete van der Poel, uma das coordenadoras/professoras do CEPLAR-CG, citada por
Afonso Scocuglia em sua pesquisa de doutoramento, o golpe de direita ndo era esperado, 0
que desmobilizou qualquer forma de resisténcia, ou de resguardo daqueles que atuavam na
Campanha ou mesmo dos materiais e recursos utilizados na execucdo desta. Ao contrario,

todo o material da CEPLAR, desde os textos de Paulo Freire usados na formacdo realizada
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pela SEC-UR, como os utilizados nos circulos de cultura nas a¢Ges de alfabetizacdo, serviram

como provas de acusacao de subversédo contra a CEPLAR e seus dirigentes.

O que menos a gente esperava era o golpe. Quando estourou o golpe nés ainda
fizemos reunido na sede da CEPLAR, na Prefeitura de Campina Grande. S6 nos
demos conta de que era um golpe de direita, golpe militar, no dia 2 de abril quando a
sede da CEPLAR na Prefeitura, eles botaram as portas abaixo, e levaram tudo, tudo
quanto tinha l1&. N6s em momento nenhum(!), pensdvamos que era um golpe de
direita, porque nem sequer a malicia de esconder o material todinho da CEPLAR
que estava la na estante. (...) Todos de Campina Grande foram intimados e deram
depoimentos. Alguns coordenadores tiveram muito medo, estavam em casa com 0sS
projetores e foram enterrar lIa num alto de Campina Grande, no Serrotdo. Ai o
Capitdo Viana foi com eles e localizou o local onde tinha enterrado os projetores
(risos) e esses projetores foram desenterrados (e presos). Da CEPLAR nés ndo
ficamos com um papel. (depoimento de Salete Van der Poel em citagdo de Afonso
Celso Scocuglia) (SCOCUGLIA in ROSAS, 2002, p. 316)

A proposta de educagdo defendida pela CEPLAR se inseriu, juntamente com 0S outros
movimentos de alfabetizacdo da época, em uma perspectiva de educacdo popular, uma vez
que trazia em seu cerne a educacdo como proposta de politizagdo, o reconhecimento da
cultura popular como estratégia de libertacdo dos grupos dominados — a atualizagdo do termo
¢ ‘excluidos’ — a busca de uma prética educativa que se proponha a expressao dessa cultura e,
por fim, a evidéncia da “educacdo como cultura”. (BRANDAO, 2002).

3.5  Movimento de Educacdo de Base (MEB): as escolas radiofonicas, experiéncia de
educacao popular vinculada a CNBB
Com sua pedagogia participativa e conscientizadora, 0 MEB desempenhou, nos anos
que antecederam 64, um papel de capital importancia para o desenvolvimento de
praticas pastorais transformadoras junto as classes populares. Foi a Unica experiéncia
de educacdo popular a sobreviver ao golpe. Embora esta sobrevivéncia tenha
custado ao MEB o preco de moderar suas atividades e sua linha inspiradora
fundamentalmente, o Movimento pdde continuar sua experiéncia progressista na

educagdo popular, numa época em que isso era extremamente dificil. (FREITAS,
1997, p. 272).

O Movimento de Educacdo de Base — MEB, proposta de educacdo de base realizada sob a
organizacdo da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), foi oficialmente
instituido no ano de 1961, por meio de um acordo entre o entdo presidente Janio Quadros e o
bispo de Aracaju, Dom José Vicente Tavora, que, representando a ala “progressista” da Igreja
Catolica de entdo, evidencia nacionalmente, as experiéncias realizadas com as escolas
radiofénicas no Nordeste brasileiro, mais especificamente na cidade de Natal (RN) e em
Aracaju (SE) e, que se propunham ao ensino da leitura e escrita entre os agricultores

analfabetos. Essas experiéncias, por sua vez, retratavam os trabalhos que ja estavam em
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execucdo na Colémbia, com o emprego da radiodifussdo nas agdes de alfabetizagcdo sob a

responsabilidade das igrejas locais, realizadas em ambito paroquial.
Em 21-3-1961, o entdo presidente da Republica, Janio da Silva Quadros (31-1 a 25-
8-1961), assinou o decreto n. 50.307, pelo qual o Estado responsabilizava-se pelo
financiamento do MEB, enquanto a Igreja executava seu programa de educacao
basica, principalmente mediante escolas radiofonicas em regides carentes. Segundo
o texto do convénio, cabia aos bispos “velar pelo desenvolvimento econdmico e
espiritual do povo em cada regido, preparando as mentalidades para as

indispensaveis reformas de base que necessariamente virdo surgindo”. (MATOS,
2003, p. 149).

A proposta inicial, com o apoio financeiro e logistico do Governo Federal, consistia na
atuacdo do Movimento por um periodo de cinco anos, com a projecdo do funcionamento de
15 mil escolas radiofénicas ao término do primeiro ano. Este nimero, no entanto, nunca se
realizaria. Em 1963, j& no terceiro ano de sua execucdo, 0 MEB contava com oito mil escolas
radiofénicas em funcionamento, localizadas, em sua maioria, nas regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste. O Movimento focou, em seus primeiros anos de atuacdo (1961 e 1962), em
acoes de educacéo de base entre os trabalhadores rurais. O objetivo consistia em alfabetizar e
trabalhar com o0s conhecimentos basicos que possibilitassem um desenvolvimento

comunitario.

O MEB tem raizes em experiéncias de educacdo de base com trabalhadores rurais, dentre as
quais citamos o Movimento de Natal (RN), com a realizacdo, ja em 1948, de um trabalho de
cunho religioso e social junto aos trabalhadores rurais, o que resultou na criacdo do Servico de
Assisténcia Rural (SAR), sob a coordenacdo de Dom Eugénio Sales — bispo de Natal — e na
instituicdo de uma rede de escolas radiofonicas que funcionavam desde 1958, em Natal e
posteriormente em Sergipe. As acOes realizadas nessas escolas objetivavam a participacao dos
trabalhadores em suas comunidades por meio de um trabalho de conscientizacéo, ja superando
a experiéncia de educacdo radiofénica vivenciada na Colémbia. Com a assinatura de
convénio junto ao Governo Federal, que garantiu o financiamento das a¢fes do Movimento e
0 apoio logistico por meio de secretarias e ministérios, como o Ministério de Viacdo e Obras
Publicas — responsavel pela concessdo de canais de radiodifusdo — e com a articulacdo das
emissoras filiadas & Representacdo Nacional de Emissoras Catdlicas (RENEC), sob a
responsabilidade da CNBB, com o Governo Federal, tem-se, entre os anos de 1961 e 1966, a

ampliagdo das escolas radiofonicas nas Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

A Igreja Catolica vivia um momento de reformas em suas linhas de atuagdo. Na década de

1950 se intensifica sua preocupagdo com o trabalho com as massas populares, buscando aliar
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as acOes de cunho religioso as formas de organizacdo social e de associativismo. Intensamente
marcada pelos pensamentos e as experiéncias vivenciadas por padres na Europa e América
Latina, que evidenciavam a necessidade de maior proximidade com a classe trabalhadora — a
exemplo dos padres trabalhadores da Franca, Holanda e Bélgica, e de experiéncias de
organizacdo como a criacdo da Juventude Operéaria Catolica pelo padre belga Joseph Cardijn
(1882-1967) — a acdo da Igreja assume como metodologia de atuacdo o tripé: Ver, Julgar e
Agir?, método amplamente difundido e utilizado pelos diversos grupos catélicos organizados,
nas mais diversificadas areas de atuacdo, e que possibilitava maior aproximacéo da realidade,
sua leitura critica e a elaboracdo de estratégias de intervencéo pelos sujeitos com o0s quais as
acOes eram realizadas. A compreensdo geral era da necessidade de transformagédo das
condigdes reais — existenciais — das massas trabalhadoras, por meio da participacdo dos

préprios trabalhadores, camponeses ou operarios.

Na proposta de atuacdo da Igreja — representada pela CNBB - na educacdo, especificamente,
havia intensiva influéncia do pensamento de Paulo Freire e a busca pela insercdo social da
classe trabalhadora, pelo despertar de uma consciéncia critica e a elaboracdo de formas de

libertacdo das praticas de opressao, por meio da educacdao mas, ainda em uma leitura eclesial.

Segundo Osmar Favero (2006), documentos da Igreja como as cartas enciclicas® Mater et
Magistra® (1961) e Pacem in Terris®* (1963) que antecederam a realizacdo do Concilio
Vaticano 1l (1962-1965), sob o papado de Jodo XXIII (1958-1963), traduziam, em suas

21 O método surge como proposi¢do do padre Joseph Cardijn — criador da Juventude Operaria Catdlica (JOC) —
ao Papa Jodo XXIll em alusdo ao 702 aniversario da enciclica “Rerum Novarum” (1891- Papa Ledo XlII) sobre as
condigBes dos trabalhadores/operariado. O método passou a ser assumido pela ala progressista da Igreja, no
Brasil, a partir da década de 1960. “Para levar a realizagdes concretas os principios e as diretrizes sociais,
passa-se ordinariamente por trés fases: estudo da situagdo; apreciagdo da mesma a luz desses principios e
diretrizes; exame e determinacdo do que se pode e deve fazer para aplicar os principios e as diretrizes a
pratica, segundo o modo e no grau que a situagdo permite ou reclama. S3o os trés momentos que
habitualmente se exprimem com as palavras seguintes: ‘ver, julgar e agir’”. (SugestGes praticas, n.2 235 in
Enciclica “Mater et Magistra” do Papa Jodo XXIIl de 15 de maio de 1961)

22 Cartas enciclicas sio documentos que abordam temas de relevancia para a Igreja Catdlica e sua atuagéo. Sendo
uma prerrogativa papal, as enciclicas sdo dirigidas aos bispos e por meio destes a todos os seus adeptos, ou seja,
aos “fiéis”.

2 Marco importante na revisdo da Doutrina Social da Igreja aponta para a necessidade de uma profunda leitura
dos novos “sinais dos tempos” na defini¢do de sua atuagdo, faz uma atualizagdo de enciclicas sociais anteriores,
indicando que a Igreja deve buscar dar respostas aos problemas do seu tempo.

? Enciclica que aborda a Doutrina Social da Igreja, partindo da reflexdo sobre os direitos e deveres da pessoa
humana, aborda as relagdes entre os individuos e os poderes publicos, reflete sobre os problemas das minorias,
dos refugiados politicos, dos povos subdesenvolvidos e do desarmamento; analisa o principio da subsidiariedade,
por meio da qual pequenas comunidades possam exercer livremente suas atribuicGes dentro da linha do bem
comum. A enciclica recomenda, ainda, a participacdo de todos os cidaddos na vida pulblica. “A paz entre os
povos exige: a verdade como fundamento, a justiga como norma, o amor como motor, a liberdade como clima”.
(Enciclica Papal Pacem in Terris em 11 de abril de 1963)
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orientagdes, as feicOes de uma igreja que buscava uma pratica mais voltada para as questdes
sociais. Essa tendéncia — a preocupacdo com as questdes sociais — j& estava presente nos
documentos veiculados pela CNBB, no Brasil, na década de 1950. Vale ressaltar, no entanto
que essa expectativa ndo era hegemonica na hierarquia da Igreja e também entre seus adeptos.
Enquanto algumas alas conservadoras da Igreja defendiam o modelo de educacéo de base nos
moldes de alfabetizacdo, catequizacdo e organizagdo comunitéria para os trabalhos do MEB,
uma parte de seus agentes, coordenadores e assessores apontava para uma vertente de
educacdo popular nos moldes de experiéncias que ja estavam sendo desenvolvidas pelo MCP
(Recife) e a “Campanha de P¢ no Chao Também de Aprende a Ler” (Natal).
Os temas educacdo, salde e nutricdo, migragdes, assim como agricultura,
colonizacdo e reforma agréria, estdo presentes em todas as declaragdes oficiais da
CNBB e nos relatérios das reunides episcopais, no final dos anos de 1950 e no inicio
dos anos de 1960. Também eram bastante significativos a presenca e o apoio da
Igreja a um bom ndmero de projetos relativos a infra-estrutura econdmica
(colonizagdo, agudes) e social (casas populares, postos de salude etc.) De certa
forma, é extraordinaria a acdo da Igreja no social e sua preocupagdo com as questbes
sociais principalmente pelas declaragdes da CNBB nos anos 1962 e 1963, e

elaboradas sob a influéncia das enciclicas Mater et Magistra (1961) e Pacem in
Terris (1963). (FAVERO, 2006, pp. 41 e 42).

N&o podemos esquecer, no entanto, de que a amplitude de atuacdo da igreja, por meio da
CNBB, com o volume de trabalhadores “fiéis” e sua capacidade de abrangéncia do Territorio
Nacional chamava a atencdo do Governo Federal, que via nesta uma aliada de sua politica
desenvolvimentista por meio das acdes na area de educacdo de base e desenvolvimento
comunitario. As dificuldades da campanha de alfabetizacdo pela radiodifusdo do projeto do
Sistema Radio Educativo Nacional (SIRENA), realizada pelo Ministério de Educacdo, levam
0 Governo Federal a vislumbrar na proposta das escolas radiofénicas do MEB a possibilidade
de alcancar seus objetivos, em particular, a elevacdo do numero de votantes por meio da

alfabetizacéo.

Vale ainda ressaltar, na base da organizacdo de campanhas oficiais de educagédo de base, em
especial da educacdo de adultos - idealizadas e/ou realizadas no Brasil nas décadas de 1950 e
1960, como a Campanha Nacional de Alfabetizacdo de Adultos (CNAA) e na Campanha
Nacional de Educacdo Rural (CNER) -, a presenca das orientacbes e propostas de
alfabetizacédo e educagdo da UNESCO - vivendo em 1947, o pos-guerra. Segundo Celso de
Rui Beisiegel (2004), nesse pds-guerra, a figura da UNESCO representava a crenga de que,
por meio da educacédo de base, entendendo esta como aquela que forneceria aos trabalhadores

0s conhecimentos basicos para insercdo social e a elevacdo das condicdes dos paises
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“atrasados” (BEISIEGEL, 2004), seria possivel chegar ao desenvolvimento. Nesse sentido, a
UNESCO delineia, em documento trazido ao mundo no ano de 1949 — em especial aos paises
“subdesenvolvidos”, as orientagcdes em torno de contetidos, que esta reconhece como basicos,
para orientacdo dos trabalhos de educacgéo de base nos paises do Terceiro Mundo.
1) desenvolvimento do pensamento e dos meios de relacionamento (ler e escrever,
falar e ouvir, calcular); 2) desenvolvimento profissional (agricultura, trabalhos
caseiros, edificacdo, formacdo técnica e comercial necessaria ao progresso
econdmico; 3) desenvolvimento de habilidades domésticas (preparacdo de comida,
cuidado das criancas e enfermos; 4) desenvolvimento de meios de expressdo da
propria personalidade em artes e oficios; 5) desenvolvimento sanitario por meio da
higiene pessoal e coletiva; 6) conhecimento e compreensdo do ambiente fisico e dos
processos naturais (elementos cientificos e praticos); 7) conhecimento e
compreensdo do ambiente humano (organizacéo econémica e social, leis e governo);
8) conhecimento das outras partes do mundo e dos povos que nelas habitam; 9)
desenvolvimento de qualidades que capacitam o homem a viver no mundo moderno,
como o0 sdo o ponto de vista pessoal e a iniciativa, o triunfo sobre 0 medo e a
supersticdo, a simpatia e a compreensdo para com as opinides diferentes; 10)
desenvolvimento moral e espiritual; fé nos ideais éticos e aquisicdo do habito de
proceder de acordo com eles, com a obrigacdo de submeter a exame as formas de

condutas tradicionais e de modifica-las segundo o0 requeiram as novas
circunstancias. (BEISIEGEL, 2004, p. 91).

As recomendacdes da UNESCO ecoam entre os técnicos do Ministério de Educacdo e Salude
brasileiro e séo traduzidas em campanhas de alfabetizacao e educacdo de adultos — de vertente
funcional — em ambito nacional, propostas para as décadas seguintes. Dentre estas destacamos
a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), com atuacdo, de forma bem
mais contundente, entre os anos de 1947 e 1954, sendo extinta no ano de 1963. De ambito
nacional, a Campanha abrangia os quatro niveis de governo, a Unido, o Distrito Federal, 0s
estados e 0s municipios, e objetivava a educacdo primaria de adolescentes e adultos
analfabetos. Destaca-se como a primeira campanha, que, a0 mesmo tempo, atua nas zonas
rurais e urbanas. Suas orientacdes, quanto ao conteido e forma do trabalho a ser realizado,
eram uniformes para todo o Territorio Nacional. Segundo Vanilda Paiva (2003), embora
demonstrando uma preocupac¢do com a necessidade de um material e uma pedagogia propria
para a educacdo de adultos, a Campanha ndo escondia o preconceito em relacdo aos
analfabetos, e ainda traduzia, por meio de sua vertente politico-ideolégica, uma preocupacao

com a ampliacdo das bases eleitorais e os fundamentos pautados na democracia liberal.

O MEB se insere nas campanhas de educacdo de base, de ambito nacional, que obtiveram o
apoio de recursos do Governo Federal. O Movimento pautava sua proposta em experiéncias
de alfabetizacdo de adolescentes e adultos e na organizacdo comunitaria de trabalhadores

como a CEAA, ja citada, a Campanha Nacional de Educagdo Rural (CNER), destinada aos
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jovens e adultos das zonas rurais, com atuacdo nos anos de 1952 a 1958, e em propostas de
praticas educativas que ja utilizavam a radiodifusdo em suas a¢Ges. Entre estas experiéncias,
destacamos uma realizada na regido Sudeste, em Leopoldina (MG), com as emissoras
catdlicas e o Sistema Radio Educativo Nacional (SIRENA), e duas outras na regido Nordeste
sendo estas, as escolas radiofénicas de Natal — atreladas ao SAR — e as de Sergipe, pelo
Sistema Radio Educativo de Sergipe (SIRESE), ambas realizadas sob a tutela das dioceses®

locais.

As escolas radiofbnicas, sob a organizacdo do MEB, foram se disseminando em todas as
regibes do Pais, tendo suas experiéncias amplamente divulgadas no ano de 1961. Nessa
empreitada, 0 Movimento buscava convénios e parcerias com grupos organizados em torno da
radiodifusdo, como a RENEC, o Sistema Radio Educativo da Paraiba (SIREPA), e a
Sociedade de Escolas Telerradiofénicas (SETER). Nos primeiros anos de funcionamento do
MEB, 1961 e 62, as acGes educativas estavam mais associadas a alfabetizacdo, a organizacdo
de comunidades e a formacdo de uma base espiritual dentro das ideias do cristianismo, a
proposta de atuacdo aproximava-se das recomendacgdes de educacdo de base da UNESCO —
educacdo para a promocdo social — de comunidades desassistidas em seus direitos, com a
apropriacdo de conhecimentos basicos que propiciassem a organiza¢do comunitaria para a

superacédo de suas condicdes existenciais.

Na organizagio do “sistema de escolas radiofonicas” (FAVERO, 2006) presente na proposta
realizada pelo MEB, havia um grupo local (equipe central) composto por uma emissora, uma
coordenacao gue se responsabilizava pelas questdes administrativas, supervisores que faziam
a selecdo e formacdo dos monitores, e professoras locutoras, responsaveis pela elaboracéo e
locucdo das aulas. O grupo, ap6s ser composto pelo bispo da Diocese, participava de uma
formacdo junto a Equipe Técnica Nacional. A formacao era realizada em um tempo maximo
de duas semanas. Mais proximo aos educandos, havia um grupo de monitores composto por
pessoas da propria comunidade que soubessem ler e escrever. Estes faziam o
acompanhamento presencial das atividades propostas nas aulas emitidas pelo radio. A
realizacdo de matriculas e a elaboragdo de um relatorio das acdes nas escolas eram voluntérias

e alguns tinham o papel de lideranga em sua localidade.

% Forma de organizacéo territorial definida em algumas igrejas cristas, diocese é uma area territorial sob a
responsabilidade de um bispo. No texto a que se faz referéncia, as dioceses nas quais foram desenvolvidas as
experiéncias embrionarias das escolas radiofonicas do MEB estavam sob a responsabilidade de Dom Eugénio
Sales (Natal) e Dom José Vicente Tavares (Sergipe).
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Osmar Favero escreve sobre as condicGes, a forma de funcionamento e o suporte recebido

pelas escolas radiofonicas:
Escolas radiofénicas que funcionavam em grupos escolares ou escolas isoladas,
salas de paréquias, sede de fazendas, barrac6es simples construidos para esse fim, e
sobre tudo, nas casas dos proprios monitores, de acordo com a tradigdo das escolas
de “professores leigos” [...] nada mais que mesa ¢ bancos de madeira rustica,
arranjados no local ou feitos pelos préprios monitores e alunos. O MEB fornecia o
quadro de giz, o radio-cativo (a pilha e sintonizado apenas na estagdo que transmitia
as aulas e os programas educativos) e um lampido de querosene. [...] As cartilhas e
os livros de leitura também eram providenciados pelo MEB. As emiss@es eram feitas

no comeco da noite, funcionando as escolas em horario adequado a populago rural.
(FAVERO, 20086, p. 57).

A realizacdo do Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1958 — ja citado —
evidencia o surgimento de ideias e praticas pedagdgicas na educacao de adultos. Os caminhos
tedricos e préaticos trilhados pelas novas experiéncias com os adultos trabalhadores apontavam
para o fortalecimento das propostas de acOes educativas pautadas em pressupostos da
educacdo popular. Nestas experiéncias, destacava-se a regido Nordeste, mais especificamente,
0 grupo de Pernambuco, representado pelos estudos e experiéncias de alfabetizacdo realizadas
por Paulo Freire, em associagdo a formas de conscientizacdo e politizacdo. Nesse mesmo ano,
e em consonancia com o0s anseios de outras experiéncias no ambito da educacdo de adultos, é
criada a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) — termos hoje
revisitados. A Campanha buscava, de forma experimental, propagar experiéncias de educacéo
popular.

Efetivamente, a CNEA preocupava-se com a educagdo popular de criancas e adultos

e com a contribuicdo potencial ao desenvolvimento econdmico-social. Sua

programagdo, destinada a diversas faixas de idade, visava combater o analfabetismo

em todas as suas frentes, enfocando-o como fendmeno social que tem causas socio-
econdmicas que devem ser conhecidas. (PAIVA, 2003, 243).

Com a dificuldade de investimento por parte do préprio Governo, a Campanha, foi realizada,
seguindo as experiéncias de educacao popular, em forma de projeto-piloto, sendo selecionada
uma localidade em cada uma das cinco regifes, ficando assim definidas: Santarém (Norte),
Timbauba (Nordeste), Julio de Castilhos (Sul), Cataldo (Centro-Oeste) e Leopoldina
(Sudeste). Sem alcar grandes voos, a Campanha foi extinta em 1963, em virtude das

dificuldades financeiras.

Apbs os dois primeiros anos de atuacdo (1961 e 1962), o Movimento de Educacdo de Base
(MEB) deparou com a necessidade de atualizacdo de sua teoria e pratica as novas leituras e

experiéncias de educacdo de adultos voltadas para a proposta de educagdo popular,
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assumindo, em sua atuacdo, as acOGes de conscientizacdo e politizacdo, com amparo no
entendimento da necessidade de transformacdo estrutural do modelo opressor que definia a
divisdo da sociedade brasileira entre oprimido e opressores.

Na busca de rever a ideia de educacao de base — assumida pela UNESCO — presente no inicio
dos seus trabalhos de educacdo, 0 MEB realiza, em dezembro de 1962, na cidade do Recife, o
1° Encontro Nacional de Coordenadores do Movimento. Nesse momento, o MEB contava
com 30 sistemas radioeducativos, com atuacdo em 12 estados, nas regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste, ampliando para o nimero de 59 no ano de 1963, caindo para 55 nos seus
ultimos anos de atuacdo. Como objetivo principal do encontro estava a necessidade de
releitura da proposta de atuacdo com enfoque na fundamentacdo, revisdo e planejamento.
(FAVERO in ROSAS, 2002).

Segundo Osmar Favero (2007), do 1° Encontro Nacional de Coordenadores, resultou uma
redefinicdo das concepcgdes de educacdo de base assumidas pelo MEB em seus primeiros anos
de existéncia, a revisdo de sua atuacdo, assumindo em suas ac¢oes educativas elementos dos
movimentos de cultura e educacdo popular, como a conscientizacdo e a elaboracdo do
Conjunto Didatico Viver é Lutar, que continha o material a ser trabalhado na pds-
alfabetizacdo das escolas radiofénicas e que representava a linha ideoldgica de vertente mais

progressista do Movimento desde entéo.

Na base das reformas de atuacdo do MEB, discutidas no 1° Encontro Nacional de
Coordenadores, podemos citar a influéncia de experiéncias de cultura popular e educacéo
popular como o Peuple et Culture, de Franca, de conhecimento de alguns dos coordenadores
nacionais do MEB, as acGes do MCP, no Recife, a criagdo dos CPCs e as formac6es dos
cristdos militantes promovidas pela JUC (sob orientacdo do Pe. Henrique de Lima Vaz).
Grande parte das equipes centrais do MEB era composta por integrantes da JUC e da AP —
gue manifestava entre os temas trabalhados, a necessidade do reconhecimento da cultura
popular como elemento de concretude da subjetividade dos homens e mulheres, a consciéncia
histérica como evidéncia da atuacdo humana na elaboracdo existencial e a dendncia da
ideologia da supremacia cultural das classes dominantes presente na cultura moderna. O MEB
passa, entdo, a assumir, como dito anteriormente, pressupostos presentes na pratica da
educacédo popular como a conscientizagéo, a politizacéo, e a cultura popular — na perspectiva
de transformacdo da realidade existencial — enquanto elementos de sua acdo educativa. Esse

fato se traduz em documentos produzidos pelo MEB e divulgados entre seus agentes.
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Um projeto histérico condizente com uma cultura elaborada e participada por todos.
Um projeto que possibilite a todo povo assumir o seu papel de criador e sujeito de
cultura da sociedade em que vive.

Sendo assim, pode-se dizer que a cultura popular ndo é um fendbmeno neutro,
indiferente. Ao contrario, nasce de um conflito e nele desemboca, pois ela existe e se
apresenta sempre em termos de libertacdo, de promocdo humana, no sentido mais
amplo. Donde se conclui que ndo é possivel um trabalho de cultura popular
desligado do processo de conscientizacdo. E, por estar ligado a este processo, é que
ela deve levar sempre a uma opg¢do. Deve dar possibilidade de opgdo ao povo,
embora ndo possa impor essa opgdo, porque ela deve ser encontrada pelo préprio
povo. Esta opcdo decorre da plena consciéncia que o homem adquire das diferencas
e desniveis entre grupos que formam a sociedade e da necessidade de uma
transformacdo dos padrdes culturais, politicos, sociais e econdmicos que 0s
determinam. (Citacdo do documento resumo da discussdo nos dias de estudos do
MEB/Nacional de setembro de 1963 in FAVERO, 2006, p. 87)

A presenca do MEB no | Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular, realizado na
cidade do Recife, em setembro de 1963, marca o alinhamento do Movimento a pressupostos
dos movimentos de cultura e educagédo popular. Segundo Vanilda Paiva (2003) mesmo diante
das diferencas de concepc¢des ideoldgicas e tedricas entre os grupos de esquerda — divididos
entre marxistas e ndo marxistas — a disseminacdo e a troca de experiéncias entre 0s
movimentos de cultura e educacédo popular possibilitou

[...Juma pequena base comum na abordagem do problema e determinando reciprocas

influéncias no que concerne a valorizagdo do analfabeto como homem capaz e

produtivo, & orientagdo dos movimentos como instrumento de conscientizagdo e

organizacdo politica das massas e aos métodos utilizados na educacdo de adultos.
(PP. 271 e 272).

Em janeiro de 1964, o MEB realiza o 2° Encontro Nacional de Coordenadores, marcado pela
revisao das deliberacOes e atuacdes definidas no 1° Encontro Nacional de Coordenadores e as
consequéncias das opcbes — mais a esquerda — assumidas, entdo, pelo Movimento. Na pauta
as questdes decorrentes das acOGes de conscientizacdo, os trabalhos de formacgdo de seus
agentes, as orientacdes sobre cultura popular e as formas de organizacdo dos trabalhares rurais
por meio do sindicalismo. A discussao tratava da necessidade de reconfigurar o Movimento
no ambito nacional, visando a que o seu projeto educativo estivesse em consonancia com um
projeto politico maior. Nessa perspectiva, a proposta educativa do MEB se aliava a proposta
politica da Acdo Popular (AP).
Tratava-se de concretizar, conscientemente, uma decisdo que comprometia todo o
Movimento; tratava-se do caminho politico do MEB enquanto movimento. [...]
Numa atitude pessoal, extremamente corajosa, o presidente d. José Tavora acedeu a
que o MEB continuasse na linha a que se propunha. [...], colocou-se o MEB, ao lado
da AP, como movimento politico. E ambos colocaram-se simultaneamente em

confronto e em “frente Unica” com o Partido Comunista, para as questdes de
educacdo e cultura popular. (FAVERO, 2006, p. 94).
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A opcao politica que alimentaria as novas frentes de atuacdo assumidas pelo MEB ainda eram
recentes quando o golpe militar de abril de 1964 depde todas as possibilidades de execucdo do
projeto educativo/politico assumido pelo MEB nos anos que o antecederam e para 0s anos que
se seguiriam desde o golpe. O MEB continuou suas a¢des até o ano de 1966, mas sob forte
controle ideoldgico e policial do governo militar e diante da prdpria hierarquia conservadora
da Igreja, que acusavam o Movimento de anticlericalismo, e das dificuldades, cada vez
maiores, de financiamento por parte do Governo Federal, que se vé obrigado a tomar outros

rumaos.

Dos anos de 1964 a 1966, o MEB mantém sua atuacdo, buscando novas formas de manter sua
acdo educativa. Durante esse periodo, temos o fechamento de muitas escolas radiofonicas e o
controle — por meio da censura — das emissdes, a prisdo de monitores e o distanciamento das
acdes, junto aos sindicatos rurais. Buscando manter suas a¢cdes, 0 MEB aposta nas animacdes
populares®. O conceito de educacdo de base é novamente revisto, passando a assumir, a
pouco e pouco, a proposta de animacBes populares, que se mostravam a alternativa as
dificuldades de emisséo das aulas cada vez mais evidentes pela censura e possibilitava maior
aproximacdo das comunidades para as a¢Ges de educacdo e organizacdo comunitaria, voltando
0 MEB a algumas de suas ac¢des iniciais. Outra estratégia que ajudou na continuidade das
acoes do MEB na tentativa de superacdo da crise gerada pelo golpe militar foi a retomada das

caravanas populares de cultura®’, ou simplesmente das caravanas, como eram chamadas.

No ano de 1966, é realizado o 3° Encontro Nacional de Coordenadores. As discussdes eram
pautadas nas situaces criadas pelo golpe de 1964 e na continuidade do Movimento. As
dissonancias das vozes que buscavam definir os rumos do Movimento eram sensiveis, pois de
um lado, estavam os grupos que defendiam um retorno a educagdo de base, ressaltando a
centralidade do MEB nas préticas educativas — voz fortemente marcada pela hierarquia mais

tradicional da Igreja e presente nos grupos de atuacdo da regido Norte, que propunha a

% As animagBes populares, mais empregadas apés o golpe de 1964, se configuram como uma das formas
encontradas pelo MEB de manter a aproximacdo das comunidades onde funcionavam as escolas radiofénicas —
algumas ja fechadas. Driblando o controle exercido pela censura, 0s agentes buscavam dar continuidade aos
objetivos de mobilizagdo, conscientizagdo e organizacdo das classes populares como forma de resisténcia em
suas comunidades.

2" No conceito da expressdo trazemos as palavras de Osmar Favero: “uma caravana era um grupo formado por
cinco a dez pessoas, entre profissionais liberais e voluntarios — em geral estudantes, sobretudo universitarios —
sendo que em algumas caravanas participavam também elementos de comunidades contatadas anteriormente. A
coordenacdo ficava a cargo de elementos do MEB. [..] Este [0 grupo] passava por um treinamento inicial e
planejava em conjunto as caravanas. O fundamental de uma caravana era o contato direto com a comunidade
[...] Era através do didlogo que se pretendia, numa primeira fase, provocar, estimular e desenvolver todas as
formas validas de lideranga para, numa segunda fase, tida como a principal, assessorar o trabalho dos animadores
locais.” (FAVERO in ROSAS, 2002, pp. 243 e 244)
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autonomia dos grupos na definicdo dos rumos do MEB em detrimento de uma linha geral
nacional. Do outro lado, os grupos que buscavam assegurar as opc¢des de atuacdo assumidas
na linha da conscientizagéo e politizacdo, defendendo um alinhamento nacional. Estes grupos
estavam representados pela regido Nordeste e Centro-Oeste com experiéncias mais

consolidadas no meio rural.

Afinal, todos os esfor¢os do Il Encontro fizeram pouca diferenca no curso dos
eventos. Embora seus participantes tivessem optado contra  futuros
comprometimentos, eles também escolheram continuar, naquele momento, como
organizacdo nacional. Mas, [...] uma vez que os sistemas do Nordeste e Centro-
Oeste encerraram suas atividades, o centro de gravidade deslocou-se para o Norte.
Isto trouxe a mudanca de énfase nas idéias salientadas e nas atividades assumidas
pelo Movimento — uma mudanca que, a luz das deliberaces do encontro, sé podia
ser vista como concessdo. Para a sobrevivéncia do MEB, este compromisso era
necessario; no processo, porém, o Movimento perdeu algumas de suas
caracteristicas mais evidentes. [...] No final, foram as estruturas institucionais e os
pesos relativos do poder dos bispos, do governo e dos leigos o que determinou o
futuro do Movimento. Apesar de persisténcias muito significativas, o rumo tomado
depois de 1966 significou claramente o sacrificio das idéias e do engajamento do
passado. (KADT , 2007, p.258).

Osmar Favero (2002, 2006), que atuou no MEB como um de seus agentes, chama a atencéo
para a dificuldade do MEB em manter uma proposta que fosse hegemonica, uma vez que em
suas articulagdes estavam organismos com intengdes e proposicOes diversificadas. De um
lado, o Estado — com recursos financeiros — e seus anseios desenvolvimentistas; de outro, a
hierarquia da Igreja no embate entre o conservadorismo e as alas progressistas e, ainda, de
outra parte, as formas de organizacdo e a atuagdo mais a esquerda de parte de seus agentes
marcada pela presenca dos militantes da JUC e da AP. Sem adentrar as questbes que
apontavam as contradicdes presentes na proposta do MEB — propria de sua composi¢do — 0
Movimento deixa sua marca junto aos movimentos que, despertando para a importancia da
cultura e da educacdo popular promoveram formas de organizagdo, conscientizacdo e
politizagdo importantes entre as massas populares, seja nos centros urbanos ou nas zonas mais
isoladas do Pais.
[...] a pratica pedagdgica do MEB deverd ser vista em relacdo a préatica politica
global. N&o que ele chegasse a ter um projeto politico definido, mas pelo fato de se
colocar ideologicamente junto as forcas de esquerda, pelo menos através de seus
elementos mais dinamicos e suas equipes mais influentes, e orientar-se para compor
0 projeto politico articulado pela A¢do Popular. [...] E nesse sentido que julgo poder
afirmar que a prética do MEB — repito, entendida como conscientizacéo, no sentido
da formacdo de consciéncias, e como politizacdo, em termos de organizagdo e
animacdo de grupos de base, com o intuito de possibilitar a organizacdo da classe —
converteu-se, em sua experiéncia original e também ao longo das experiéncias que

lhe sucederam, em uma original pedagogia da participacdo popular. (FAVERO,
2006 pp. 267, 271 e 272)
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O intersticio do final da década de 1950 e inicio de 1960 — nos anos que antecederam o golpe
militar — mostra-se rico em movimentos de base popular. Muito embora em sua maioria,
sendo todos tenham sido idealizados, organizados e executados por agentes da classe média
burguesa — intelectuais, professores, estudantes universitarios, clérigos — e algumas liderancas
populares, as ideias defendidas por esses grupos e representadas pelos movimentos de cultura
e educacdo popular, deixam clara sua vertente libertaria e a identificagdo com a realidade
existencial dos grupos populares, em especial o grande nimero de adolescentes, jovens e
adultos analfabetos, despropriados de seus direitos basicos, nas palavras de Paulo Freire

(2013) - “os esfarrapados do mundo”.

Enquanto o Estado brasileiro se empenhava na organizagéo e financiamento de campanhas de
alfabetizacdo, de seu interesse, ja que analfabetos ndo podiam votar, o que explica, em grande
parte as campanhas de nivel nacional, mas que ndo respondiam as demandas das massas
populares, os movimentos de educacdo popular, em destaque, ndo se restringiram as acoes de
alfabetizacdo, pois viam nesta um momento que possibilitaria seus objetivos maiores:

conscientizacao e politizacéo.

Chama atenc¢do a convergéncia dos movimentos de cultura e educagdo popular na década de
1960 quanto ao entendimento da urgéncia das acdes de conscientizacdo, 0 aporte a cultura
como mecanismo de libertagdo, o didlogo como estratégia de participacdo, a educa¢do como
ferramenta de organizacéo e a politizagdo como acdo transformadora.

Como teoria de educagdo ou “uma certa compreensdo €ético-Critico-politica da educagdo”
(FREIRE, 2013) e proposta pedagdgica, os Movimentos — MCP, “Campanha de Pé no Chao
Também se Aprende a Ler”, CEPLAR, MEB, dentre outras experiéncias — assumem o método
de alfabetizago expresso por Paulo Freire em suas primeiras experiéncias na cidade do
Recife (no Poco da Panela) e no interior do Rio Grande do Norte (Angicos). Como objetivo
maximo: formar homens e mulheres livres conscientes de sua atuacgdo, “empoderados” de sua

cultura e capazes de transformar as bases opressoras e excludentes da sociedade.
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4. UMA EDUCACAO PARA O “EMPODERAMENTO” DOS SUJEITOS: as
categorias da educacgéo popular com suporte na leitura freireana

Neste Capitulo apresentamos as categorias que alimentaram os movimentos de educagéo
popular citados no Capitulo anterior, desenvolvidas na obra de Paulo Freire e que estdo na
base das questdes propostas por este trabalho de pesquisa, a saber, a palavra, o didlogo, a

contextualizacdo, a conscientizagdo e a politizacao.

Abordamos essas categorias partindo do entendimento destas como necessarias em uma
prética educativa que se propde ao trabalho com as classes populares trabalhadoras para o
empoderamento das mesmas, a partir do reconhecimento de uma epistemologia prépria dessas
classes, evidenciada por meio das “solu¢des populares”, ou ainda, da “sabedoria que resulta
necessariamente da experiéncia socio-cultural”, como afirma Freire (2009).
[...] subestimar a sabedoria que resulta necessariamente da experiéncia socio-cultural
6, a0 mesmo tempo, um erro cientifico e a expressdo inequivoca da presenga de uma
ideologia elitista. Talvez seja mesmo o fundo ideoldgico escondido, oculto,
opacizando a realidade objetiva, de um lado, e fazendo, do outro, miopes os
negadores do saber popular, que os induz ao erro cientifico. Em Ultima analise, é

essa “miopia” que, constituindo-se em obstaculo ideol6gico, provoca o erro
epistemoldgico. (FREIRE, 2009, p. 85).

A educacdo popular constitui, historicamente, concepcdo e pratica educativas, que evidenciam
o fortalecimento dos grupos populares e, em particular, dos homens e mulheres da classe
trabalhadora, do campo e das cidades, por meio da adocéo e reconhecimento da autenticidade
do saber e da cultura popular como elaboracdo epistémica das classes populares. H& no
reconhecimento de epistemologia das classes populares uma desmitificacdo de concepgdes
segregacionais do conhecimento, por meio das quais o Unico conhecimento valido — aquele
assumido pela classe burguesa — se torna maxima de defesa de grupos dominantes e, ao
mesmo tempo, justificativa para praticas de dominacdo e expropriacdo, enfim, de

desumanizacéo.

Em uma ideia de educacdo que se propde meio de libertacdo de homens e mulheres ante a
opressao e, n0 mesmo momento, a efetivagcdo da sua hominizagdo, o saber se constitui como
resultado da acao de seres conscientes da propria condicdo de cognoscentes, que se percebem

capazes de conhecer em relagdo com outros — homens e mulheres — que tenham em comum o
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mesmo entendimento de si e do outro como poténcia e ato, consoante ja apontava

Aristoteles?®.

Nas palavras de Paulo Freire, todos os homens e mulheres — e ndo alguns eleitos — porque
seres antropoldgicos, culturais e inacabados, experimentam em relacdo com o mundo a
vocacao ontoldgica de ser mais. Nesta perspectiva, o reconhecimento do saber popular, como
constructo de uma cultura popular e forma de objetivacdo dos grupos populares, torna-se vital
para a realizagdo de uma prética educativa que evidencie todos os homens e mulheres como

detentores e produtores de saber.

Os saberes, socialmente constituidos, sdo a resultante do estar com o outro na busca de
respostas para os desafios cotidianos. Tanto mais verdadeiras serdo as respostas — saberes
constituidos — quanto mais estiverem arraigadas, radicalmente inseridas na realidade. Assim
se fazem a forga e a propriedade das “solucdes populares” (FREIRE, 2002), saber que se
constitui como respostas, como epistemologia propria dos grupos populares, resultado da
forma de ser e de estar sendo — com 0 outro — no mundo.
Percebo que a luta engendra um sabor em certo nivel. Sempre que se luta e peleja ha
uma certa nocdo, ha uma certa claridade sobre aquilo por que se luta, hd uma nocéo
de remover obstaculos. Por exemplo, eu luto porque tenho fome e vou a luta para
buscar comida. Ou entdo: eu luto porque percebi que estou sendo explorado e ha
patrfes que se beneficiam com minha exploracdo. Mas, v& comigo, ha um momento
em que se pode descobrir que as necessidades pelas quais se luta podem ser
satisfeitas, podem ser resolvidas; essa descoberta da conta de que h& caminhos
possiveis e que as necessidades — as que fazem lutar — ndo sdo exageradas, e podem
ser resolvidas. Estamos em um momento em que vai sendo descoberto o limite da

necessidade. Vai se apalpando solugBes para a transformacdo da necessidade
popular. (FREIRE & NOGUEIRA, 2002, pp. 22 e 23).

A condicdo de engendrar as respostas — as solucBes populares — instigadas pela realidade
existencial, materializa-se por meio da troca dos saberes, na possibilidade do ensinar-
aprender, prerrogativa da existéncia do eu e da existéncia do outro. Da juncdo e da superacdo
de saberes entre pessoas conscientes de si como capazes de conhecer, (re)conhecer e
(re)elaborar um novo saber, nascem as solucBes populares. A relagcdo sucede entre pessoas
gue se reconhecem iguais na condicdo de realizar o ato de conhecer, e de efetivar esse

conhecimento como mecanismo de transformacéo, seres inteligentes e inteligiveis, iguais na

% Aristoteles, filosofo grego (348 a.C. — 322 a.C.), trabalha com a premissa que 0s seres estdo em constante vir a
ser, ou seja, ha em cada ser ele e a possibilidade do outro, o que Aristoteles chama de poténcia e ato. Segundo o
autor, o movimento entre a poténcia e o0 ato é a predisposicéo existente nos seres de se transformarem em outro,
gue, sendo os mesmos seres sdo também diferentes. Somos todos seres em poténcia. Nessa relacdo lembramos a
ideia, de Paulo Freire, do entendimento de homem e sua “vocacao ontologica de ser mais”, desenvolvida na obra
Pedagogia do Oprimido.
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capacidade de realizar sua existéncia e o proprio meio por via de sua acdo, ou seja, seres de
cultura, permeados por uma dimenséo cultural que ao mesmo tempo os define e é definida por

estes.

Nesse sentido, a cultura extrapola o entendimento de significacdo abstrata da natureza, como

nos chama atencdo Carlos Rodrigues Brandao (2002), configurando-se como a efetivacao das

formas de ser e estar de toda organizacdo das sociedades:
...ela [a cultura] é o sistema concreto que torna humanamente possivel a natureza ser
apreendida como valor e transformada, através de processos sociais, em produtos de
cultura que distribuem em esferas diversas as diferentes instancias simbolicas de
realizacdo da vida social: a economia, o sistema de parentesco, a organizacdo do
poder, a arte e a ciéncia, a educacdo. Absolutamente concreta e concretizadora, a
cultura ndo traduz como simbolo a “realidade” da natureza e das relagfes sociais,

mas ao contrario, as torna realmente existentes ao reallzé—las como significado e
inscrevé-las, como tal, na ordem de sua légica. (BRANDAO, 2002, p. 123)

Sendo a cultura e suas formas de expressdo a materializacdo da concretude de homens e
mulheres, social e historicamente situados, compreendemos nessa materializacdo a presenca
das diversas formas de estar no mundo, de assimilar e elaborar os saberes e de realizar o
conhecimento como possibilidade de respostas as demandas da existéncia. Neste sentido, ndo
ha saberes melhores ou piores, simplesmente ha saberes; estes, por outro lado, ndo podem, no
entanto, ser vistos como neutros, desconexos de um contexto e a margem das relacdes de

poder, estabelecidos também historicamente pelos diversos grupos humanos.

Ante o0 exposto, podemos perguntar: em que momento, entdo, se realiza a separacédo, e ndo s
separacdo, mas a hierarquizacdo dos saberes? A quem interessa 0 esvaziamento do saber e da
acao do outro? Qual a funcdo da presenca das praticas homogeneizadoras dos saberes e dos

sujeitos na educagao?

Se ao empreender sua existéncia, como ja acentuava Karl Marx, no materialismo dialético,
homens e mulheres elaboram a si e a0 mundo, marcam sua realidade por meio da cultura —
que representa sua constituicdo identitaria cotidiana — e estabelecem o saber como resultado
dessa interacdo com o meio, é por meio da hierarquizacdo dos saberes e consequente
hierarquizacdo da cultura que temos como resultante a superposicdo de conhecimentos,
modelos de sociabilidade, sistemas politico-econbmicos e grupos sociais. Essa préatica

sustenta a existéncia de formas de segregacdo social traduzidas em ages de colonialidade®,

% Sobre colonialidade, ver Lander, Edgardo. Ciéncias sociais: saberes coloniais e eurocéntricos. En libro: A
colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Edgardo Lander (org).
Coleccion Sur Sur, CLACSO, Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina. 2005. pp. 21-53 e Quijano,
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opressao e, por fim, de dominacdo. Carlos Rodrigues Branddo (2002) refere-se a um desses

movimentos de segregacéo, a segregacdo cultural realizada nas sociedades de classe:
Como produto do trabalho de classes sociais antagdnicas existe na cultura brasileira
uma cultura dominante (de que a ideologia dominante é uma fala) e uma cultura
dominada. Ora, refletindo condigBes e modos de vida de classes opostas no interior
do processo produtivo, ambas configuram em uma mesma estrutura alienante de
valores, simbolos e significados, expressdes culturais de representacdo desigual do
mesmo mundo dividido. [...] A oposi¢do ndo é natural e ndo faz parte da esséncia do

ser e do mundo do homem. E o resultado de uma histéria de divisdes, de
expropriacdes, de oposicdes e da consagracdo simbolica de tudo isso. (P. 48).

Neste sentido, a sobreposicdo de saberes e poderes estabelece outra relagédo interativa homem
mundo, posta, agora, ndo mais como forma de efetivacdo de sua hominizacdo, mas como
reforgo de sua negagéo por meio do estranhamento em relagdo a uma forma de saber ndo mais
realizada pelo seu trabalho, mas expropriada por outros modos de estar no mundo, aquela da

camada que domina e determina qual saber é necessario e valido.

A0 mesmo tempo em que 0s grupos dominantes buscam justificar a separagédo entre as formas
de saber — por estes validadas — daquelas identificadas como prdprias das classes populares,
procuram também esvaziar de sentidos os saberes ali constituidos. Incorrem, todavia, no erro
da proposi¢do da existéncia de um saber “puro” no qual a neutralidade®® é expressa como
justificativa de sua existéncia, inaugurando uma despolitizacdo nos atos de conhecer e

elaborar conhecimento e dos saberes resultantes destes.

O mito da neutralidade do conhecimento ou da existéncia de um saber “puro” se contradiz em
relacdo ao dinamismo das relacdes que definem o ato de conhecer. Na a¢do da hominizacéao
os homens e mulheres estdo em constante interacdo — com o mundo e com 0 outro. Nesse
sentido ndo héa saber que ndo perpasse, em algum momento, os préprios limites, ou os limites

historicamente estabelecidos em uma sociedade de classes.

Assim acontece tanto com os saberes da classe dominante — os saberes validados por estes —
como aqueles das classes populares. Em algum momento, esses saberes, ao se cruzarem, seja

pelas relacdes de trabalho, de resisténcia, de convivéncia, assumem elementos um do outro.

Anibal. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina pp. 227-278, na mesma obra. Os autores
apontam para o construto do arcabouco historicamente utilizado como justificativa das praticas de dominacdo,
destacando, dentre outras, aquelas que impossibilitam a objetivacdo da subjetividade dos assim chamados
dominados.

%0 A defesa da neutralidade do conhecimento é expressa como uma das demandas do cientificismo, préprio do
periodo que marca o surgimento do método cientifico na Idade Moderna, e que esvazia a dimensao politica do
conhecimento. No cientificismo, so era considerado saber valido aquele que obervasse 0s pressupostos e as
mensurac¢es do método cientifico. Esta concepgéo estd na ideia-base do Positivismo.
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Segundo Pedro Benjamim Garcia (1987), ndo é possivel se fazer referéncia ao saber popular
como um saber impoluto; h& nas diferentes formas de saber — dominado e dominante —
movimentos de interacdo, de percepcdo e confronto. A existéncia e o reconhecimento de
saberes, que se traduzem como saberes populares e saberes “eruditos”, se justificam em uma

sociedade que se configura como sociedade de classes.

Para o autor, o proprio entendimento sobre o tema saber popular deve ser plural, - haja vista a
diversidade da realidade existencial dos varios grupos populares e as diferentes solu¢Ges que
estes demonstram perante suas demandas, mas Garcia chama a atencdo para um ponto em que
0s varios saberes populares se encontram e se assemelham, na circunstancia de dominacao e
expropriacdo de seus sentidos:
[...] as camadas populares tém uma maneira propria de pensar sua inser¢cdo na
sociedade a partir de sua situacdo de vida. Como sdo varias as situacbes de vida,
varios sdo 0s saberes. Donde se conclui que ndo existe o saber popular, mas tantos
quantos sdo as diferenciagbes de modo de vida nas varias regides do pais.
Diferenciagdo que é bastante extremada no rural e no urbano.

O ponto de confluéncig, 0 denominador, comum destes saberes, é ser dominado.
(GARCIA, in BRANDADO, 1987, p. 110)

O saber traduz, historicamente, formas de poder, essa relacdo € expressa ja nas bases do
pensamento moderno, no embrido do pensamento liberal, evidenciada, dentre outros
pensadores modernos, por Francis Bacon (séc. XVI e XVII), como forma de dominio do
homem sobre a natureza. Com a exacerbacdo do modelo capitalista de producdo liberal,
posteriormente neoliberal, vemos a relacdo de dominacdo se estendendo ao dominio do

homem pelo homem?..

O saber é mostrado como o saber intelectual, posteriormente reconhecido como saber
cientifico — separado do trabalho, — ndo mais reconhecido como o fruto da elaboracéo coletiva

e bem comum, mas como propriedade de alguns grupos especificos.

31 0 tema da dominac&o do homem pelo homem n&o é recente. Um dos icones dessa discussdo se mostra na frase
de Thomas Hobbes, fildsofo inglés do século XVII: “homo homini lupus est”, o homem €é o lobo do homem. O
autor traz a ideia da dominacdo e da necessidade do aniquilamento do outro na garantia do direito da existéncia
do dominador. Esta ideia foi trabalhada pelo dramaturgo romano Tito Mécio Plauto (254-184), em sua obra
“Asinaria”. Por essa referéncia, podemos fazer a leitura das praticas de colonizacdo; mas, no mesmo momento,
Hobbes formula a necessidade do “Contrato Social”, que se traduz como uma forma de viver em sociedade
superando o “Estado de Natureza”, ou seja, 0 estado de barbérie [a guerra de todos contra todos]. Lembramos, no
entanto, que o contrato social se efetiva do ponto de vista do dominador. A pratica colonialista é expressa, nas
sociedades modernas contemporaneas, como formas de esvaziamento do outro. Sdo praticas de aniquilamento
pelo viés da negacdo do outro, que evidenciam também a negacdo do saber do outro. Nesse movimento temos a
negacdo dos saberes dos grupos populares. Paulo Freire, no livro Pedagogia do Oprimido, faz referéncia a essa
relagdo que se estabelece pela negacdo do outro por meio do termo “necrofilia”.
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Essa anomalia — a sobreposi¢é@o dos saberes — assumida pela educacéo escolarizada, evidencia
a separagdo entre o “saber de experiéncia feito”® (FREIRE, 2009), fruto da intervencio de
homens e mulheres no mundo por meio do trabalho — o saber popular — daquele saber de

especialistas, fruto da separacao realizada pela classe dominante, entre trabalho-saber-poder.

Ha na separacdo entre o conhecido como erudito — o valido para as classes dominantes — e 0
saber popular, uma espécie de privatizacdo do saber e a0 mesmo tempo uma usurpacdo do

saber-poder das classes populares.

O saber-poder passa a ser aquele validado pelas classes dominantes, traduzido por meio da
educacdo escolarizada, que vai se configurando como um dos espagos de veiculacdo das
ideologias e praticas dos grupos que detém poder econdémico e politico. H& nessa apartacdo
entre o saber popular — constituido no cotidiano pelos grupos populares — e o saber
reconhecido pelos grupos dominantes como conhecimento vélido, a negacdo do espaco do
saber popular no ambito da educacao escolarizada.
Educagdo... quando o senhor chega e diz ‘educagdo’, vem do seu mundo, o mesmo,
um outro. Quando sou eu quem fala vem dum outro lugar, de um outro mundo [...]
Entdo quer dizer que é assim: tem uma educagdo — que eu nem sei como € mesmo o
nome que ela tem — que existe dentro do mundo da roga, entre nés. Agora, tem uma

— essa ¢ que chama mesmo ‘educagdo’ — que tem na escola. Essa que eu digo que é

sua. E a educac¢do que eu digo: ‘de estudo’, de escola; professora, professorinha,
coisa e tal. Daqui, mas de I&. (BRANDAO, 1987, pp. 7 e 10).

A préatica de negacdo do saber dos grupos populares nos processos de escolarizacdo traz,
dentre as varias consequéncias, uma forma de estranhamento diante dos saberes constituidos e
veiculados nos espacos nos quais se realiza a educacdo escolar, em particular na educacao de

jovens e adultos, segmento da educacdo majoritariamente ocupado pelas classes populares.

A educacdo popular esta na contramao dos processos de esvaziamento dos saberes populares.
Uma educacdo que se propde popular devera, necessariamente, ser elaborada com a palavra
das classes populares. E por meio da diccdo de sua experiéncia que os grupos populares se
efetivam nos processos educativos. Esta, pois, na pratica dialégica a autenticidade dessa
proposta de educagéo.

Uma proposta no sentido de reforcar o poder das camadas populares pressupbe que
estas camadas € que definirdo seus interesses. E o fundamental dela é a autonomia

%2 Paulo Freire desenvolve o entendimento do “saber de experiéncia feito” em seu livro Pedagogia da
Esperanga. Segundo o autor o “estar sendo no mundo” propicia a elaboracdo, cotidiana, de saberes,
conhecimentos elaborados como respostas as demandas existenciais dos seres. Estes ndo sdo saberes frutos de
abstracGes, mas da propria experiéncia vivenciada.
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popular no fazer e no dizer. E necessério que o poder popular — nesta proposta — se
exerca na propria pratica educativa. E os sinais de que isto esta ocorrendo se dao na
medida em que os grupos populares assumam o controle (encaminhamento) do
processo educativo. (GARCIA, in BRANDAO, 1987, pp. 91 e 92).

O direito a palavra se constitui, nesta perspectiva, como condi¢do sine qua non para a
realizacdo de uma proposta de educacdo que, reconhecendo a propriedade nas falas dos
grupos populares, reforce a autenticidade dos saberes, consolidados e reconhecidos, como
ideacdo das praticas, das leituras de mundo e sua objetivacéo, realizadas no cotidiano.

Na sistematizacdo dos pressupostos da educacdo popular, trazida pelo educador Paulo Freire,
ainda na década de 1960, destacam-se algumas categorias que este aponta como basilares para
uma préatica educativa que se proponha popular. Destacamos, dentre outras, a palavra.
Segundo o autor, é pela palavra que os homens e mulheres se comunicam ao mundo. Essa
palavra, porque criadora, ndo pode ser esvaziada da verdade de quem fala, mas, ao contrario,
deve estar prenhe de sentido e, para tanto, deve, necessariamente, traduzir a vida daqueles que

a detém e aos quais se destina.

O ato de dizer a palavra, que se configura, na perspectiva da educagdo popular, no direito a
pronuncia da leitura de mundo, é expressa como direito de todos os homens e mulheres, e ndo
como privilégio de alguns. O contrario, ou seja, 0 monopolio sobre a palavra por alguns e, no
mesmo momento, a expropriacdo de outros ao direito a palavra evidencia formas de

substanciar e objetivar o dominio e a opresséo.

A seguir discorreremos sobre algumas categorias basilares da proposta de educagdo popular

presentes na obra de Paulo Freire e que assumimos para o percurso da pesquisa.

As categorias aqui mostradas foram selecionadas com o intuito de ajudarem na execugéo do
objetivo da pesquisa, que se propds identificar e analisar os pressupostos da educacdo popular
presentes nas praticas de educadores em sala de aula da EJA, observando a proximidade

dessas praticas as demandas dos educandos na escola.

Ao fazermos referéncia a educacdo popular, buscamos nos aproximar dos elementos que
subsidiaram sua teoria e pratica no periodo de sua maior difusdo na historia da educacgdo
popular no Brasil — em experiéncias escolarizadas — junto as demandas de educacdo de
pessoas jovens e adultas das classes populares, apresentando-as em seu recorte historico, na
década de 1960.
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Nessa perspectiva, a praxis presente na concepgdo freireana de educacdo surge como a que
melhor consegue consolidar os anseios da educacgdo de base popular, chegando a influenciar,
sendo todos, grande parte dos movimentos de educagdo popular naquele periodo.

Destacamos, para apresentacdo, as categorias que embasam a analise dos achados da pesquisa
em relacdo com o0s objetivos propostos: a palavra, o didlogo, a contextualizacdo, a
conscientizacgdo e a politizacdo. Visualizamos nessas categorias as bases para uma pratica de
educacdo popular que se fundamente na proposta de educacdo defendida e experienciada

pelos grupos populares e educadores, como Paulo Freire, no Brasil e fora dele.

4.1 Palavra: o direito de dizer a palavra como forma de “estar sendo” no mundo

Palavra que leva o mundo todo para a nossa consciéncia. Palavra que pde a nossa
consciéncia interferindo no mundo todo. Sem palavras ndo nos apercebemos da
realidade do mundo: do passado, do presente, do futuro. Sem palavras ndo podemos
agir sobre o mundo: sobre o passado, sobre o presente, sobre o futuro. (COELHO,
2002, p.58)

Na proposta da educacdo popular a palavra surge como forma de estar no mundo e como
prondncia deste. Dizer a palavra se exibe como uma das exigéncias existenciais de homens e
mulheres, como meio de corporificar seu entendimento de mundo e da percepcdo de si — de

estar sendo — nesse mesmo mundo.

Dizer a palavra pressupde algumas premissas que estdo na base das concepgdes e praticas
préprias da educacdo popular.

No primeiro momento, faz-se necessario compreender que dizer a palavra € uma prerrogativa
de todas as pessoas. A acao de dizer a palavra ndo deve ser entendida como privilégio de uns
ou outros homens e mulheres individualmente, tampouco como direito de alguns grupos
especificos, mas como direito existencial e incondicional de todos os homens e mulheres. Esta
se configura como primeira premissa para uma pratica educativa que se propde libertadora.
Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é transformar o
mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns homens, mas direito de todos 0s
homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou

dizé-la para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra aos
demais. (FREIRE, 1974, pp. 92 e 93).

Paulo Freire, no livro a Pedagogia do Oprimido lembra ser por meio da palavra que o0s
homens e mulheres se fazem no mundo e ndo no siléncio. O siléncio é traduzido pelo autor

como a nega¢do do direito de ser e de comunicar sua existéncia. Segundo o autor, “ndo € no
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siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexao”. (FREIRE,
2011). Nesse sentido, dizer a palavra constitui acdo individual e a0 mesmo tempo coletiva, ato
de reconhecimento dos sujeitos — homens e mulheres, social e historicamente situados — e
destes em sua identidade coletiva. Pela palavra, se da a pronuncia de mundo, expressa como a
objetivacdo da leitura de mundo, realizada pelos sujeitos, com origem nos elementos
percebidos em suas préaticas cotidianas.
Al estd uma das tarefas da educacdo democratica e popular, da Pedagogia da
esperanca — a de possibilitar nas classes populares o desenvolvimento de sua
linguagem, jamais pelo blablabla autoritario e sectario dos “educadores”, de sua
linguagem, que, emergindo da e voltando-se sobre sua realidade, perfile as
conjecturas, os desenhos, as antecipacfes do mundo novo. Estd aqui uma das

questdes centrais da educacdo popular — a da linguagem como caminho de invencéo
da cidadania. (FREIRE, 2009, p. 41).

Na educacdo popular a verdadeira palavra se constitui como aquela que favorece uma
pronincia de mundo, pela comunicacdo entre homens e mulheres livres, e ndo aquela que se
traduz como formas de comunicado de dominadores para dominados ou de individuos ou
grupos, que se denominam ou sdo denominados sabedores, diante de homens e mulheres
vistos como desprovidos de saberes. A palavra que se traduz como comunicacdo — ato
afirmativo da existéncia humana — ndo pode ser consentida, uma vez que nao é propriedade de

alguns e sim uma faculdade de todos.

Essa pronuncia de mundo — fruto do entendimento de homens e mulheres como seres
histéricos que dialeticamente elaboram sua existéncia — se mostra como o resultado do seu
reconhecer-se no mundo e de suas possiveis leituras da realidade. Nessa perspectiva, a palavra
se torna criativa e criadora, pois, como um caleidoscopio traduz os diversos olhares e sentidos
que a riqueza da experiéncia de cada ser lhe empresta, experiéncias intransferiveis, assim

como o direito a prondncia da palavra.

Como vimos até aqui, a palavra a qual os autores que apresentam a educacdo popular como a
educacao das classes populares fazem referéncia é aquela que, sendo legitimada pelos grupos
populares, porque experienciada por estes, evidencia demandas prdprias, culturas especificas,
saberes auténticos, enfim, representa o seu estar sendo no mundo e, no mesmo momento,
elabora a objetivacdo de elementos para a transformacdo de estruturas de dominagdo e
negacdo dos processos de hominizacdo; em outras palavras, que possibilita a superacdo de
estruturas manifestas como estratégia de desumanizacdo, de esvaziamento da condigdo

humana.
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Se o direito a palavra se exibe, em primeiro lugar, como prerrogativa de todas as pessoas, feita
exigéncia da pronuncia de mundo, em um bindmio de denuncia e anuncio, o contetudo que
esta abrange se apresta como o segundo elemento a ser observado.
A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo.

O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 2011, p. 108).

Entendido o direito a palavra, como direito existencial, de todos os homens e mulheres
chegamos ao momento da necessidade do desvelamento dos sentidos e contetidos da palavra.
Para Freire, somente a palavra verdadeira pode conter o germe da transformacdo da
realidade dos sujeitos que a pronunciam, pois nenhuma palavra que se distancie da realidade
dos sujeitos pronunciadores podera revelar em si — no ato da comunicacdo — as demandas

daqueles aos quais se destina. Falamos aqui da palavra inauténtica (FREIRE, 2011).

A palavra inauténtica, a falsa palavra, porque distante da realidade, se configura como aquela
vazia de significados — para quem pronuncia e para quem € pronunciada — causando 0
estranhamento quanto ao conteudo, distanciamento dos sujeitos, negacdo da realidade.
Estabelece uma relagdo entre proprietarios e expropriados do direito a palavra e,
consequentemente, do direito ao poder que essa palavra encerra. Na educacao escolarizada, o
emprego da palavra inauténtica estd associada a pratica da “educagdo bancaria”, quando o
conhecimento ¢ “depositado” nos educandos, uma vez que nessa ideia de educagdo, estes sao
desprovidos de saber.
O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdo dos homens, nao
podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados. A libertacdo auténtica, que
€ a humanizagdo em processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens. Néo é
uma palavra a mais, oca, mitificante. E préxis, que implica a acéo e a reflexdo dos
homens sobre 0 mundo para transformé-lo. [...] A educacdo que se impfe aos que
verdadeiramente se comprometem com a libertacdo ndo pode fundar-se numa
compreensdo dos homens como seres vazios a quem o mundo “encha” de contetidos;
ndo pode basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente

compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na consciéncia
como consciéncia intencionada ao mundo. (FREIRE, 2011, pp. 93 e 94).

A palavra inauténtica — porgue criada e ndo experienciada — se configura, historicamente,
como mecanismo proprio da dominacdo, alienacdo e massificagdo dos grupos populares por
meio do esvaziamento, do ndo reconhecimento dos sentidos, valores, cultura e saberes
presentes na palavra dos grupos dominados, negando o poder criador da palavra verdadeira.
(FREIRE, 2011).
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Na contextura da discussdo sobre o sentido da palavra verdadeira Freire faz a seguinte
afirmacdo: “Nao hé palavra verdadeira que ndo seja praxis” (FREIRE, 2011). Para o autor, a
palavra carrega em si 0 bindmio acdo e reflexdo, que se expressam como dimensdes
indispensaveis para a caracterizacdo desta como a palavra verdadeira, tanto que para Freire no
momento em que uma das duas dimensdes € negada, tém-se a negacdo da outra e 0

surgimento da palavra inauténtica.

Reconhecer o direito a palavra e ndo qualquer palavra, mas a palavra verdadeira, configura-se,
na acdo educativa, como um prerrequisito do “pensar certo” as praticas realizadas na escola.
O uso da palavra vazia, ou do contetido esvaziado de sentido, na préatica educativa serve, em
ultima instancia, para o fortalecimento das situagdes de alienacdo, negacdo do saber do outro,
de seu poder como agente de transformagéo.
Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o
dever de ndo s6 respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitéria —,
também, [...] discutir com os alunos a razéo de ser de alguns desses saberes em
relacdo com o ensino dos contetdos. Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém
os alunos de viver em éareas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir,
por exemplo, a polui¢do dos riachos e dos corregos [...]

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina... (FREIRE, 2011, pp. 31 e 32).

Educar para a liberdade, constituir os meios para a transformacdo das realidades que
permeiam as diferentes formas de existéncia humana e a autonomia, que a proposta freireana
de educacao contempla, requer o reconhecimento dos agentes nesse processo como homens e
mulheres de pronuncia do mundo. Nesse sentido, faz-se necessario que tanto educadores
guanto educandos se posicionem e se reconhecam no lugar de pronunciadores do mundo, e,
para tanto, a pratica educativa dos agentes envolvidos nos processos de ensinar-aprender deve

anunciar essa possibilidade.

O reconhecimento da autenticidade da palavra dos educandos como o reconhecimento da
realidade na qual estes forjaram sua palavra, tanto por parte dos educadores quanto pelos
préprios educandos, se traduz em acdo indispensavel a uma pratica educativa que, acreditando
na poténcia transformadora dos sujeitos ali presentes, se reconhega como um espago propicio
para o reencontro com os processos de humaniza¢do e de “empoderamento” dos grupos
populares, por meio do desvelamento das préaticas de opressdo, coisificacdo e expropriacdo

presentes na sociedade na qual estéo inseridos.
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4.2 Diélogo: a educacdo dialdgica como possibilidade de efetivacdo do “ser mais”
freireano

Se ¢é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ 0 mundo, 0s homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens.
Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um

sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1974, p. 93).

O didlogo em Paulo Freire é categoria fundante de uma proposta de educacdo que se
compreenda como préatica de liberdade. O didlogo assume carater existencial sem o que
homens e mulheres tém em si — porque o tém no outro — sua condi¢do de ser no mundo
negada. Freire refere-se ao didlogo como um fenédmeno humano e, portanto, deve ele mesmo

ser mecanismo de humanizacéo.

Paulo Freire exprime sua concepcdo sobre o dialogo, a acdo dialogica e seus desdobramentos
para o0 entendimento da educacdo para a liberdade, no livro intitulado Pedagogia do
Oprimido®, obra na qual aportaremos, na busca de maior entendimento do didlogo como

categoria aqui discutida.

Freire desenvolve, em sua obra, as condi¢Ges necessarias para a existéncia do dialogo
verdadeiro®, mas no primeiro momento, chama a atencéo para o fato de que o dialogo é
fundado sob dois aspectos: primeiro deve ser um encontro radical com o(a) outro(a), sem
restricdes, e, em segundo lugar, o didlogo ndo pode ser marcado por palavras vazias, uma vez

que ele evidencia uma pronuncia de mundo.

% A obra Pedagogia do Oprimido, editada em sua primeira versio em 1969 nos Estados Unidos, e
posteriormente traduzida no Brasil no ano de 1974, hoje com vérias edi¢des no Brasil e no Mundo, representa a
obra em que expressa Paulo Freire as concepc¢des que fundamentam sua proposta de educacao libertadora. Traz
em suas notas de citacdo a presenca de varios tedricos e obras com as quais estabeleceu o dialogo entre teoria e
praticas resultantes de suas experiéncias com os trabalhadores sem ou com pouco tempo de escolariza¢do no
Brasil e fora deste. Aponta para um existencialismo humanista por meio da relacdo de mediag8o: ser humano —
mundo — ser humano. (Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro coma pedagogia do
oprimido. 16. ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2009; FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 50. ed., Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2011).

% 0 dialogo verdadeiro se da por meio da pronincia da palavra verdadeira, que traduz aquela resultante da
imersao dos homens e mulheres no mundo, por meio da leitura de mundo e que é reelaborada em um momento
da consciéncia critica, criando formas de transformagdo da realidade em um processo de emersdo do mundo.
(Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 50. ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011).
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O dialogo sucede na presenca da palavra verdadeira, sendo em Freire a palavra verdadeira
aquela que deriva da préaxis, e prenhe o suficiente para transformar o mundo. Nesse sentido, a
palavra ndo podera ser dita na individualidade, mas em uma elaborag&o coletiva.
O dialogo é esse encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-
lo, ndo se esgotando, portanto na relacdo eu-tu.
Esta é a razdo por que ndo é possivel o didlogo entre os que querem a prondncia do
mundo e os que ndo a querem; entre os que negam aos demais o direito de dizer a
palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso primeiro que os que
assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra reconquistem

esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue. (FREIRE, 2011, p.
109).

Retomemos o percurso de Paulo Freire, quando da afirmacdao do didlogo como ‘exigéncia
existencial’, em que pronunciar o mundo ¢é perceber-se — a si e ao outro — em relagdo com o
mundo, € existir, que por sua vez se da por meio desse didlogo auténtico, do dialogo
verdadeiro. Lembra Freire, porém, o dialogo verdadeiro ndo se estabelece prontamente. O
autor entdo aponta quais seriam as condicGes do dialogo verdadeiro, capaz de elaborar a
emersdo do ser mais. Freire (2011) acentua que "Nao ha didlogo, porém, se ndo ha um
profundo amor ao mundo e aos homens. [...] Ndo ha por outro lado, dialogo, se ndo ha

humildade. [...] Nao ha também, didlogo, se ndo hd uma intensa fé nos homens.”

Nao ha dialogo, porém se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens
(FREIRE, 2011, p. 110)

Para Freire, o didlogo encerra em si a pronuincia de mundo, o desdobramento de homens e
mulheres sobre sua realidade existencial em um esforco de compreendé-la, recria-la,
transforma-la. Para tanto, o didlogo deve representar, necessariamente, 0 encontro amoroso

com o meio [o mundo] e os outros [homens e mulheres], empenhados na criagéo e recriacdo.

Segundo Freire, 0s atos de criar e recriar s6 podem ser atos amorosos, pois reelaboram a vida,
a existéncia. O dialogo, nessa perspectiva, ndo é possivel em estado de opressdo, de
dominacdo, uma vez que na dominacgdo ndo ha vinculo de amorosidade, ha uma “patologia de

amor”, uma relagdo centrada na negacao do outro.

A relacdo de dominacao, estabelecida com e sustentada pela dindmica do medo, ndo permite o
verdadeiro encontro entre os homens e mulheres, a ndo ser entre dominadores e dominados.
Nesse sentido, ndo possibilita também a existéncia do verdadeiro dialogo. O didlogo
representa um ato de respeito e compromisso com 0 mundo e com 0 outro em seu direito de

ser e elaborar sua prondncia, seu existir por meio da expressao de sua realidade existencial.
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No dialogo ndo ha espaco para a imposicdo, a intransigéncia, ndo pode ser tutelado, deve
representar um ato de liberdade, por isso ele acontece entre homens e mulheres livres, que néo
carreguem mais dentro de si a figura do opressor.
Mas, este compromisso, porque é amoroso, é dialégico. Como ato de valentia, ndo
pode ser piegas, como ato de liberdade, ndo pode ser pretexto para a manipulagéo,
sendo gerador de outros atos de liberdade. A ndo ser assim, ndo é amor. [...] Se ndo

amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo € possivel o dialogo.
(FREIRE, 2011, p. 111).

N&o ha, por outro lado, didlogo, se ndo ha humildade (FREIRE, 2011, p. 111)

Para que haja o dialogo, é necesséario que este acontega no encontro entre pessoas que se
percebam em condicdo de iguais. Ndo ha espaco para atitudes que traduzam arrogancia,
distanciamento ou a ideia de superposicdo de saberes. Ndo pode haver didlogo na relagdo em
gue um de seus envolvidos se posta em lugar de superioridade, negando o saber do outro e sua
condic&o de liberdade, de criador e recriador da realidade.

Na humildade requerida para a materializacdo da acdo dialégica, & necessario o
reconhecimento do outro como ser cognoscente, que elabora saberes, e estes, por sua vez,
estdo repletos de sentidos, os da propria existéncia, e ainda a compreensdo — dos sujeitos no
didlogo — que, quando percebida a ignorancia no outro, esta também se encontra em mim.
Nesse sentido, a pronincia do mundo — a dendncia e o anuincio de outra realidade —, bem

como sua transformacéo, sdo tarefas de todos e ndo prerrogativa de alguns poucos escolhidos.

O dialogo que ndo traduz, em sua acao, a pratica da humildade, entre seus agentes, incorre no
risco da repeticdo de formas de dominacdo — de sobreposicéo de um saber sobre outro, de um
poder sobre outro — é o retorno a negacgdo do outro. N&o ha a possibilidade de dialogo quando
um dos sujeitos — limitando seu espaco nessa relacdo — posta em situacdo tal, que o outro s

pode se aproximar na condi¢é@o de expropriado.

Nessa perspectiva, Freire aponta para a dificuldade do dialogo entre aqueles que ndo se
percebem como iguais, na relacdo estabelecida entre dominadores e dominados, em que
acontecem a prética da necrofilia — a morte do outro, no outro — a negacdo do outro, a sua
coisificagéo.
O dialogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir, se rompe,
se seus polos (ou um deles) perdem a humildade.

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto &, se a vejo sempre no outro, nunca
em mim?
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Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por
heranga, diante dos outros, meros “isto”, em quem ndo reconheg¢o outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens puros, donos
da verdade e do saber, para quem todos 0s que estéo fora sdo “essa gente”, ou sdo
“nativos inferiores”? [...]

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais reconheco,
e até me sinto ofendido com ela? [...]

A autossuficiéncia é incompativel com o didlogo. Os homens que nao tem
humildade ou a perdem ndo podem aproximar-se do povo. (FREIRE, 2011, pp. 111
e 112).

Nao ha também didlogo se ndo ha uma intensa fé nos homens. (FREIRE, 2011, p.
112)

Freire exprime a fé nos homens e mulheres como uma condicéo a priori para a realiza¢do do
dialogo. Como o didlogo se traduz na condicdo para a realizacdo da pronuncia de mundo e,
por meio desta, de transformacdo da realidade existencial, hd que se acreditar,
incondicionalmente, na capacidade criativa e criadora do ser humano, na sua vocagao

ontoldgica de ser mais, como condicéo de todos.

A fé a que Paulo Freire se refere ndo pode ser traduzida como algo transcendental — na
perspectiva religiosa — mas sim aquela fundamentada, porque experienciada, no poder
transformador das lutas cotidianas, por meio das quais o ser humano elabora e reelabora as
respostas as necessidades existenciais traduzidas nas solu¢des populares.

A fé que impulsiona ao didlogo ndo pode ser ingénua, ndo pode abandonar a compreensdo
que, em algumas situacoes, por forca dos mecanismos de dominacdo, dos condicionamentos
ou diante da alienacdo, 0os humanos podem ter em si 0 estranhamento do préprio poder de
atuacdo, vendo este fora de si mesmo, delegando-o a outro.

As situacdes de alienacdo, que causam o desconhecimento do préprio poder das classes
populares pelos sujeitos das classes populares, ndo pode significar o abandono da fé nos seres
humanos, mas o desafio de perceber, mesmo dentro das condigdes de alienagdo, o poder ali
presente entre estes, que, mesmo estando imerso, pode por meio das lutas emergir. Como
afirma Freire (2011):

O homem dial6gico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a frente com
eles. Esta, contudo, ndo é uma ingénua fé. O homem dialético, que é critico, sabe
que, se o poder de fazer, de criar, de transformar, € um poder dos homens, sabe
também que podem eles, em situagdo concreta, alienados, ter este poder prejudicado.
Esta possibilidade, porém, em lugar de matar no homem dialdgico a sua fé nos
homens, aparece a ele, pelo contrario, como um desafio ao qual tem que responder.
Est4 convencido de que este poder de fazer e transformar, mesmo que negado em
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situacdes concretas, tende a renascer. [...] Ndo gratuitamente, mas na e pela luta por
sua libertacdo. [...]

Sem essa fé nos homens [mulheres] o didlogo é uma farsa. Transforma-se, na melhor
das hip6teses, em manipulacdo adocicadamente paternalista. (FREIRE, 2011, pp.
112 e 113).

Freire evidencia a necessidade do retorno, no trabalho pedagdgico, aos elementos da
dimensdo humana, quando define as condi¢des necessarias para o dialogo auténtico: amor,
humildade e fé. Estas condi¢fes devem ser expressas nas relacdes entre as pessoas, entre si, e
destes com o mundo de forma consciente e critica. Partindo dessas caracteristicas, vimos que,

ja na elaboracgdo do dialogo, h& a necessidade da presenca de praticas humanizantes.

Acreditar no outro parece ser o ponto de partida. A dinamica estabelecida para a existéncia do
dialogo aponta para uma dimensdo de horizontalidade, na qual a relacdo sucede entre iguais,
ndo na perspectiva dos papéis sociais, postos e impostos socialmente, mas na condicdo de
seres inacabados, mas potencializados a ser mais.
Ao fundar-se no amor, na humildade e na fé nos homens, o didlogo se faz uma
relagdo horizontal, em que a confianga de um polo no outro é consequéncia Gbvia.
Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo ndo provocasse

este clima de confianga entre seus sujeitos. Por isto inexiste esta confianca na
antidialogicidade da concepgéo “bancaria” da educagdo. (FREIRE, 2011, p. 113)

Uma educacdo que se propde “bancaria”, uma pratica pedagogica que se configure como a
negacdo do saber do outro, ndo pode realizar o salto para o ser mais, que, em Freire, diz
respeito ao inacabamento dos homens e mulheres, como seres inconclusos, por isso em
constante se fazer. O inacabamento é este fazer-se constante que se da com o outro, mediado
pelo mundo, e é neste se fazer que se elabora também um fazer o mundo no mundo.
Quebram-se aqui as formas de determinismo e de naturalizagdo das praticas de

desumanizacéo.

E, somente nos seres humanos, como alerta Freire, a compreensdo do inacabamento se torna
consciente, ou seja, a possibilidade do ser mais, em que se evidencia a ideia da vocacgéo
ontoldgica do ser humano. Nas palavras do autor, “na verdade, o inacabamento do ser, ou sua
inconclusdo, € proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas sé entre

mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente”. (FREIRE, 2011, p. 50).

Se o dialogo demonstra como o encontro entre seres humanos, mediados pelo mundo,
compreendendo-se como seres inacabados em uma realidade que, assim como estes, também
esta em elaboracdo e ndo em determinacéo, este ndo pode acontecer por meio da imposigdo de

um em relacdo ao outro; ou diante da negacdo das realidades existenciais e suas expressoes —



111

culturas, saberes, crencas e outras formas de expressao de si, como ser no mundo — em
detrimento da supremacia de outra realidade, aquela que evidencia formas de opresséo e

dominacéo.

A prética dialdgica requer coeréncia daqueles empenhados nessa acdo. Na pratica pedagodgica,
0 ato dialdgico ndo pode se esvaziar na figura do educador, negar ao educando o direito a
palavra, ou ndo reconhecé-la como palavra auténtica, repleta de significados e saberes; ou se
referir a esta como inadequada ao ato do conhecimento, retirando desta sua forca
epistemoldgica, traduz-se em ato de dominacdo, de negacéo e expropriacdo do outro.
Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do educando €, na
pratica, procurar a coeréncia com este saber, me leva inapelavelmente a criacdo de
algumas virtudes e qualidades sem as quais aquele saber vira inauténtico, palavreado
vazio e inoperante. De nada serve, a ndo ser para irritar o educando e desmoralizar o

discurso hipocrita do educador, falar em democracia e liberdade mas impor ao
educando a vontade arrogante do mestre. (FEIRE, 2011, p. 61).

O dialogo que se traduz na negacdo do outro se caracteriza como uma ac¢ao ndo dialdgica — o
antidiadlogo — a impossibilidade da pronuncia de mundo, por meio do dialogo da palavra
verdadeira e, consequentemente, a limitacdo na efetivacdo do ser mais; lembrando mais uma
vez ser o didlogo uma exigéncia existencial, negar a sua possibilidade, se traduz, nas palavras
de Freire, em uma dinamica de necrofilia®.
O primeiro carater que nos parece poder ser surpreendido na agdo antidial6gica é a
necessidade da conquista. O antidialégico, dominador nas suas relages com o seu
contrario, o que pretende é conquistad-lo [...] Na medida em que as minorias,
submetendo as maiorias a seu dominio, as oprimem, dividi-las e manté-las divididas
sdo condicdo indispensével a continuidade de seu poder. [...] Outra caracteristica da
teoria da acdo antidialgica € a manipula¢do das massas oprimidas. [...], uma outra
caracteristica fundamental, — a invasdo cultural [...] A invasdo cultural tem uma

dupla face. De um lado, é ja dominac&o; de outro, € tatica de dominacdo. (FREIRE,
1974, pp. 161,165,172,178)

A acdo ndo dialdgica ou, nas palavras de Paulo Freire, a acdo antidialdgica — uma vez que
esta é exibida ndo s6 como ndo didlogo, mas como a impossibilidade do didlogo —
caracteriza-se nas formas de conquista, divisdo, manipulacéo e invasao cultural, configurando

mecanismos de manutencao dos processos de dominagdo, expropriacao e opressao.

% Freire traz essa ideia no quarto capitulo do livio A Pedagogia do Oprimido, referindo-se a relagdo
representada entre opressor e oprimido. Para que haja a possibilidade da opressdo, o opressor elabora estratégias
gue impossibilitem ao oprimido a efetivacdo de sua praxis, aquela por meio da qual este elabora e transforma o
mundo; ao negar a sua praxis, parte-se para a negacdo da propria pessoa — COMo Ser mais — 0 Opressor vive,
assim, da morte da pessoa que vive no oprimido e, assim, de sua propria morte, uma vez que o opressor também
habita no oprimido. (Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 502 ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011).
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Em Freire, a categoria opressao € evidenciada como variadas formas de negacdo do direito a
prondncia do mundo, a categoria opressdo trabalhada por Paulo Freire assume dimensdes
maltiplas - antropoldgica, psicoldgica, ontoldgica, econdmica, politica, pedagdgica - entre
outras. Segundo Freire,
A realidade objetiva, que ndo existe por acaso, mas produto da acdo dos homens,
também ndo se transforma por acaso. Se 0s homens sdo os produtores desta
realidade e se esta, na ‘invasdo da praxis’, se volta sobre eles e 0s condiciona,

transformar a realidade opressora é tarefa, histérica, é tarefa dos homens. (1974, p.
39).

Na citagdo, percebemos o carater dialético e dialdgico por meio do qual a realidade é
percebida, partindo da compreensdo da transitoriedade da realidade posta, ndo como algo
pronto, mas em elaboracdo. Freire evidencia este entendimento da realidade, mesmo a de

opressao, como possibilidades de superacéo.

Essa superacdo que representa em si a emersdo do ser mais retoma a categoria didlogo,
exposta por Paulo Freire como a possibilidade de superacdo das formas de opressdo e

consequente objetivacdo da prondncia do mundo.

Quando retomamos a proposta de educagdo como préatica de libertacdo ou possibilidade de
desnudamento e superagdo — por meio de seus agentes — dos mecanismos de opresséo,

deparamos as concepcoes e principios da educacdo popular.

E com base nas praticas de educacdo popular, vivenciadas por Freire em trabalhos no Brasil,
Chile, Africa dentre outros, que o autor desenvolve sua ideia de educagdo, tendo, na
dialogicidade, na conscientizacdo e na politizacdo, os fundamentos de um processo educativo
que torne a relacdo educador/educando mais humanizada; uma atividade de aprendizado
reciproco; uma formacao capaz de contribuir para o desvelamento da realidade, concebendo
educador e educando como pessoas que formulam a préaxis pedagdgica.
Por isto é que esta educacdo, em que educadores e educandos se fazem sujeitos do
seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o autoritarismo do
educador ‘bancario’, supera também a falsa consciéncia de mundo. [...] o mundo,
agora ja ndo é algo sobre que se fala com falsas palavras, mas o mediatizador dos

sujeitos da educacdo, a incidéncia da acdo transformadora dos homens, de que
resulte a sua humanizacdo. (FREIRE, 1974, p.86).

Por meio da sistematizacdo dos pressupostos da educacdo popular, Paulo Freire evidenciou,
na pratica, as possibilidades de estabelecimento de espagos e propostas de ac¢do educativa, em
que seja possivel a dinamica do didlogo, por meio da pronuncia da palavra verdadeira e que,
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entendendo esse dialogo prenhe de sentidos como necessidade existencial, elabore de forma
coletiva a emersdo do ser mais e, por meio deste, a transformacdo da realidade existencial. A
préatica pedagdgica, nessa perspectiva, se efetiva como préaxis pedagdgica por meio da acéo-

reflexdo de sujeitos livres e conscientes de si e do mundo.

Vale ressaltar o fato de que, mesmo na defesa inconteste da necessidade de superacdo dos
condicionantes que dificultam a efetivacdo da prética dialdgica, se faz imprescindivel o
entendimento, e o proprio Freire aponta, em sua formulagdo, que a vigéncia do didlogo néo
acontece como acdo romantica em que opressores e oprimidos, anulando suas condicdes
existenciais, préprias das sociedades de classe, se predisponham ao didlogo. Ao contrério, a
retomada, por assim dizer, do direito expropriado — o direito a palavra verdadeira e a sua
efetivacdo por meio do didlogo — acontece mediante conflitos, embates e resisténcias, em

outras palavras, por meio da luta.

4.3 Contextualizacdo: pratica educativa que comeca onde os pés tocam o chéo

“Desculpe, senhor”, disse um deles [camponeses], “que estivéssemos falando. O
senhor € que podia falar porque o senhor € 0 que sabe. Nos ndo”. Quantas vezes
escutara esse discurso em Pernambuco e ndo sé nas zonas rurais, mas no Recife
também. E foi a custa de ouvir discursos assim que aprendi, que para o educador
progressista ndo ha outro caminho sendo assumir o “momento” do educando, partir
de seu “aqui” e de seu “agora”, somente como ultrapassa, em termos criticos, com
ele, sua “ingenuidade”. (FREIRE, 2009, p. 46)

Este excerto, em ultima andlise, retrata uma realidade constituida com suporte em praticas
socioeducacionais elitistas, que impulsionam realidades de segregacdo social, que aqui se

configura por meio do sentido de expropriacao do saber.

O sentido de expropriacdo do conhecimento e, consequentemente, do saber resultante deste,
evidenciado na fala dos grupos populares — aqui representado pelo homem do campo — traduz
a vivéncia e a assimilacdo de mecanismos de opressdo e dominagdo. O conhecimento valido,
0 contexto valido é o do outro e ndo de qualquer outro, mas do outro diferente, no qual nédo
me percebo e que também ndo me percebe, mas que condiciona minha forma de estar sendo

no mundo.

A separacdo dos conhecimentos e a hierarquizagdo dos saberes — anteriormente abordada —
reproduzem o contexto propicio para praticas pedagogicas estranhadas. O ndo reconhecimento
dos saberes de todos os sujeitos envolvidos na relagcdo do ensinar-aprender, em detrimento do

reconhecimento de uma so forma de saber valido — aquele presente na figura de quem ensina
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— evidencia a supremacia de contexto Unico, aquele em que se configuram a expropriacdo e a
negacdo do outro e de sua realidade existencial. Em outras palavras, o contexto dos grupos

dominantes.

N&o nos reportamos, ainda, ao conhecimento descontextualizado; ha, na situacdo delineada
anteriormente, um conhecimento em que se evidencia de forma clara o predominio de um
contexto, aquele mesmo que representa o contexto de dominacéo e expropriagédo. O que néo
se percebe é uma perspectiva de educacao e, consequentemente, uma pratica pedagdgica que
ponha em foco o contexto dos grupos com 0s quais esta se realiza, no caso em estudo, o

contexto dos grupos populares, ou ainda, dos educandos da educagéo de jovens e adultos.

H& uma intencionalidade presente em uma pratica educativa que se propde a negacdo dos
saberes e dos contextos nos quais se elaboram os saberes dos grupos populares. Esta se
configura na base da ideologia hegemdnica de sobrevivéncia das classes dominantes, por
meio de um modelo de sociabilidade que, negando o outro e seu contexto, estabelece uma

leitura mascarada, superficial e distorcida da realidade.

Pela dindmica de negagéo dos contextos nos quais sdo elaborados os saberes e a existéncia das
classes populares e, ao se assumir como saber valido, aquele saber proprio da classe
dominante, como o Unico possivel para se realizar a leitura da realidade, estamos tomando “as

\

sombras pela verdade”, fazendo, aqui, uma referéncia a “alegoria da caverna”®, de Platio.

Ao adotarmos os elementos de um contexto de dominacéo para elaborar, por meio da pratica
pedagdgica, uma leitura com os grupos populares de sua realidade, estamos na verdade nos
utilizando dos éculos do dominador para ler os mecanismos de dominacdo vivenciados por
aqueles grupos. E possivel que, por meio dessa leitura, se encontrem perspectivas de
transformacédo em vez da adaptacéo e da acomodacéo, ou de subjugo?
Saber igualmente fundamental a pratica educativa do professor ou da professora é o
que diz respeito a forga, as vezes maior do que pensamos, da ideologia. E 0 que nos
adverte de suas manhas, das armadilhas em que nos faz cair. E que a ideologia tem

que ver diretamente com a ocultacdo da verdade dos fatos, com o uso da linguagem
para penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo em que nos torna

% platdo, filésofo grego que viveu aproximadamente entre os anos de 427/428 e 348 a.C. , descreve no Livro VII
da Republica a condi¢do de existéncia — em termos atualizados — da consciéncia ingénua e da consciéncia
critica, por meio de uma alegoria comumente conhecida como o Mito da Caverna. Segundo Platdo, seres
humanos impedidos de ver a verdade por condicionamentos que lhe foram impostos — representados pela
caverna —, por veem a vida inteira somente sombras da verdade, projetadas na caverna, acreditavam nestas
sombras a propria verdade. Para o autor somente a busca pela verdade, pela aproximacdo da realidade, pode
possibilitar a passagem das sombras a luz. Nessa passagem, conhecer os condicionamentos e sua condigdo de
superacdo se faz como uma elaboracéo dos sujeitos na busca pela liberdade.
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“miopes”. [...] Sabemos que ha algo metido na penumbra mas nio o divisamos bem.
A prépria “miopia” que nos acomete dificulta a percepgao mais clara, mais nitida da
sombra. Mais séria ainda é a possibilidade que temos de docilmente aceitar que o
que vemos e ouvimos é o que na verdade é, e ndo a verdade distorcida. (FREIRE,
2011, pp. 122 e 123).

A ideologia da classe dominante, assim como a caverna de Platdo, condiciona e dificulta a
leitura da realidade, em uma tentativa de manutencdo de poder, por meio da negacdo da
realidade do outro — classes populares — Essa dindmica permeia as agdes educativas que se
traduzem em préaticas pedagdgicas realizadas com suporte em contextos dissociados da

realidade de seus sujeitos educandos.

O contexto da classe dominante, que perpassa — e define — 0s conteudos trabalhados com os
educandos dos grupos populares nao permite o reconhecimento destes ultimos como agentes
sociais, pessoas, historica e socialmente situados que elaboram histéria, detentores de saberes

e de uma epistemologia propria na definicdo desses saberes.

E nessa forma de expropriacio do saber que se encontra o poder ideoldgico da classe
dominante. Segundo Antonio Faundez, pensador chileno que, assim como Paulo Freire, viveu
o exilio apds a instalagdo de governos ditatoriais em seus respectivos paises, “quando se fala,
e erradamente, em ideologia, pensa-se apenas nas ideias e ndo se pensa que essas ideias
adquirem forcas e constituem realmente forma de poder na medida em que elas se cristalizam
em nossas ac¢oes cotidianas”. (FREIRE e FAUNDEZ, 1985, p. 37).

No saber estranhado, préprio da ideia tradicional de educacao, e nas praticas pedagdgicas ali
presentes, ndo ha espaco para a ideia de educacdo como préatica de liberdade anunciada na
perspectiva freireana; menos ainda, espaco para a vigéncia das solu¢bes populares — respostas
dos grupos populares as demandas proprias de sua condicdo existencial. Diante do desmonte,
do escamoteamento da realidade vivencial dos educandos, proporcionado por contetdos e
praticas estranhadas — dissociadas de sua realidade existencial —, a ideia de educacao de base
freireana propde a necessaria retomada dos saberes dos educandos no fazer educativo e na

pratica que este fazer encerra.

A efetivacdo de uma educacao contextualizada, baseada nos contextos dos grupos populares,
é categoria basilar de uma educacédo que se propde de base popular. A contextualizacao, nesse
sentido, diz respeito a uma imersdo dos educadores e educandos nos saberes do seu tempo,
compreendendo o conhecimento, fruto desses saberes, como uma elaboracdo humana,

resultado do dialogo que os seres humanos estabelecem entre si e com 0 mundo, por esta
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razdo mesma, um conhecimento cheio de intencionalidades que traduzem a forma como a

existéncia se manifesta para os diversos grupos que compdem determinada sociedade.

Os contextos que sdo oferecidos como realidades contingenciadas (FREIRE, 2011) ndo
podem ser traduzidos — por praticas pedagogicas desnudas de olhar critico e criativo — como
deterministas na manutencdo das acbes de dominacdo. Compreender a dimensdo
antropoldgica da realidade, como efetivacdo da acdo humana, possibilita a superacdo da visdo
magica e determinista em relacdo a possibilidade de transformacdo da prépria realidade

existencial.

Carlos Rodrigues Brandédo (2002) traduz essa dimensao antropologica da existéncia humana e
a intrinseca relacdo do homem com o mundo: “ndo somos intrusos no Mundo ou uma fragéo
da Natureza rebelde a ela. Somos a prdpria multipla e infinita experiéncia do mundo natural
realizada como uma forma especial de Vida: a vida humana.” (BRANDAO, 2002, p. 17). Essa
dindmica pressupde a ideia de que tanto educandos quanto educadores possam se perceber —
porque o percebem no outro — na condicdo de sujeitos inacabados em um mundo também
inacabado e ndo predeterminado que, em uma dimensdo dialética, interage em constante

criacdo e recriacao.

H& na pratica pedagogica contextualizada o entendimento das dimensbes que a realidade
encerra como elaboracdo histérica da intervencgdo de pessoas, seres de cultura que se realizam
por meio da acdo e da comunicagdo. HA uma compreensdo de que o contexto é precedido de
um pré-texto e que, por sua vez, contém os elementos para a composi¢cdo de um novo texto,
ou seja, de outra realidade, de outro contexto; o processo €é dialético e dialégico, motivo pelo
qual a realidade em seu contexto ndo pode ser exposta de forma dogmaética ou doutrinéria,
hermeticamente inalterada, inalcangcada, como uma simples ‘“narracdo de conteudos”.

Segundo Freire (2011):

Narragdo de conteddos que, por isso mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se
algo quase sempre morto, sejam valores ou dimensdes concretas da realidade.
Narracdo ou dissertacdo que implica um sujeito — o narrador — e objetos pacientes,
ouvintes — os educandos.

H& uma quase enfermidade da narracdo. A tonica da educacdo é preponderantemente
esta — narrar, sempre narrar.

[...] Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito,
cuja tarefa indeclindvel é “encher” os educandos dos conteudos de sua narracdo.
Conteldos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo. A palavra, nestas dissertacdes,
se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. (FREIRE, 2011, pp. 79 e 80).
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A realizacdo de uma pratica pedagdgica contextualizada, que se traduz, também, na
contextualizagdo dos contetdos com base na realidade dos educandos, evidencia uma
dindmica de objetivagcdo dos fendmenos — acontecimentos. Para melhor compreender sua
subjetivacao, essa dinamica trabalha a “dialeticidade” na forma de conhecer, quando ao
mesmo tempo em que se faz necessario estar inserido na realidade a ser desvelada —
objetivada — se torna fundamental, também, manter um distanciamento para compreender

melhor sua substancia — esséncia.

Este estar no mundo e ao mesmo tempo tomar distancia deste para retornar, a ele, com outras
leituras, se faz como movimento imprescindivel para o “empoderamento” dos sujeitos em
relacdo a realidade existencial, sua conscientizagdo, “numa perspectiva ndo objetivista,
mecanicista nem subjetivista, mas dialética, mundo e consciéncia se ddo, como disse Sartre,
simultaneamente.” (FREIRE, 2000, p. 90). Este caminho possibilitara as intervengdes das

pessoas na realidade para sua transformacéo.

Nesse sentido, a prética pedagdgica contextualizada — porque proxima da leitura de mundo
dos educadores e educandos, de sua realidade existencial e de suas necessidades de superac¢ao
das limitacdes do direito a efetivacdo do ser mais — se torna indispensavel para a realizacédo

de outros aspectos da educacdo popular: a conscientizacao e a politizagao.

4.4 Conscientizagdo: “imersdo” na realidade para a “emersdo” dos sujeitos e a
“inserc¢ao” na sociedade
Mas ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A consciéncia se constitui
como consciéncia do mundo. Se cada consciéncia tivesse 0 seu mundo, as
consciéncias se desencontrariam em mundos diferentes e separados — seriam
mdnadas incomunicéveis. As consciéncias ndo se encontram no vazio de si mesmas,
pois a consciéncia é sempre, radicalmente, consciéncia do mundo. Seu lugar de

encontro necessario € o mundo, que, se ndo for originariamente comum, nédo
permitird mais a comunicacéo. (FIORI in FREIRE, 1987, p. 08).

O termo conscientizacdo, embora ndo tenha sido de autoria de Paulo Freire, como acentua o
préprio autor, no livro intitulado Conscientizacéo, de 1980, “foi criado por uma equipe de
professores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) por volta de 1964. [...] Mas
foi Hélder Camara quem se encarregou de difundi-la [a palavra] e traduzi-la para o inglés e
francés.” (FREIRE, 1980, p. 25). Foi adotado por Freire em toda sua obra, pois via neste um
dos prerrequisitos necessarios para uma educacao que se propunha como préatica de liberdade
e ainda condigdo indispensavel na praxis humana, para a transformacdo da realidade

existencial.
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A préaxis humana se traduz, em Freire, na necessaria coeréncia entre as ac0es realizadas pelas
pessoas, em sociedade, e suas reflexdes. E a retomada da significacio e da coesdo entre o
pensar e O agir; aponta, N0 mesmo momento, para uma acdo de desmitificagdo e
desmistificacdo da realidade, uma vez que a busca € pela relacdo entre a fala preconizada e os
fendmenos — situacbes — do cotidiano. Na educacdo, essa dinamica se constitui na
preocupacdo com praticas contextualizadas nas quais os educandos e educadores se
reconhecem como sujeitos de agdo, conscientes de si, do mundo e de si no mundo. Nessa
perspectiva, afirma Freire (1980):
A conscientizacdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se “des-vela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por esta
mesma razdo, a conscientizagdo ndo consiste em “estar frente a realidade”
assumindo uma posigéo falsamente intelectual. A conscientizagdo ndo pode existir
fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética

constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens. (FREIRE, 1980, p. 26).

A conscientizacdo necessita, obrigatoriamente, da coexisténcia da acdo e da reflexdo no
exercicio de desvelamento da realidade realizado por seres humanos em seu meio. Encontra-
se na acdo-reflexdo o mecanismo de manutencdo da coeréncia entre subjetividade e
objetividade, teoria e pratica, ou entre a leitura do mundo e o préprio mundo, sob o risco, de
em sua auséncia, a atuagdo dos sujeitos cair no “verbalismo” — reflexdo sem agdo — ou no
“ativismo” — acdo sem reflexdo — préticas que dificultam o desvelamento da realidade por

meio da fragmentacdo na percepc¢do da propria realidade.

A separacdo entre 0 pensar e 0 agir reforca, no mesmo momento, o pressuposto ideoldgico
dos grupos dominantes que advogam em favor da fragmentacdo da sociedade e dos grupos
sociais, entre 0s que pensam e detém o direito sobre a agédo da reflexdo, e, consequentemente,
o direito a definicdo dos rumos que a sociedade deve seguir, € 0S que agem, a quem ¢é
delegada a tarefa da execucdo das defini¢cbes das quais ndo tomou parte. Neste sentido, a
tarefa da conscientizacdo pressupde necessariamente a quebra da dicotomia entre esses dois
momentos: acdo e reflexdo, para o reconhecimento da existéncia de um s6 momento, uma
acdo Unica na interacdo dos sujeitos com o mundo, aquela que compreende, a um sé tempo,
acao-reflexdo. (FREIRE, 1980).

A dindmica que produz a conscientizacdo €, neste caso, necessariamente, reflexiva e
inseparavel da materialidade do mundo ou, como teoriza Freire, a conscientizagdo é
uma espécie de ato pelo qual a consciéncia do ser humano pode sair de si mesmo e,
assim, reconhecer-se como 0 objeto de seu proprio conhecimento. (BAUER, 2008,
p. 48).
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Como apontamos anteriormente, a tomada de consciéncia ndo representa ainda a
conscientizagdo, mas ndo se chega a conscientizacdo sem o primeiro momento da percepcao
da consciéncia de si. A consciéncia de si representa também a confirmacéo da identidade de
ser cognoscente de cada um e de todo ser humano, como sujeitos capazes de transcender as
limitacGes e condicionamentos impostos por uma realidade fragmentada e uma ideologia

fragmentaria.

A consciéncia de si pde os humanos na posi¢do do reconhecimento de si mesmos como
sujeitos inseridos em uma determinada realidade existencial. Lembramos, no entanto, que,
sendo pessoas de relacdo que se objetivam por meio dessa relacdo com o outro, mediada pelo
mundo, a consciéncia de si também é consciéncia do outro, a consciéncia de si ocorre no

coletivo e ndo na individualidade.

Neste sentido, os seres se revelam descobridores de uma consciéncia que se desdobra sobre o
préprio ato de conhecer, com o intuito de entender os mecanismos pelos quais o
conhecimento € alcancado e/ou determinado. Para Bauer (2008), é o desdobrar-se da
consciéncia sobre si mesma que permite 0 movimento de conscientizagdo. Para o autor, “caso
tenhamos condicdes de entender os mecanismos de producdo de nossa propria consciéncia,
estaremos produzindo um conhecimento critico que podemos chamar de conscientizagao” (P.
48). A relacéo € epistemoldgica e pode ser traduzida na questdo: como obtemos ou chegamos

ao conhecimento?

A questdo, exposta ha pouco, nos remete as praticas que séo realizadas na escola. As praticas
ali presentes propiciam a tomada de consciéncia e conseguinte conscientizacdo pelos
educandos e educadores? Ou, ainda, a tomada de consciéncia sobre sua condi¢do de sujeitos

cognoscentes diante de uma realidade mutavel?

A dinamica realizada pelas consciéncias que conhecem é dialética; cada nova realidade
desnudada, desvelada, se traduz em elementos para descobertas. A criticidade presente no ato
consciente de conhecer, ndo permite que oS sujeitos se acomodem diante das respostas
supostamente encontradas, mas que siga se apropriando de novos conhecimentos com 0s
quais enriquece sua leitura de mundo e compreensao da realidade.
Tomando esta relagdo com o0 objeto de sua reflexdo critica, os homens esclarecerao
as dimens@es obscuras que resultam de sua aproximagdo com o mundo. A criagdo da

nova realidade [..] ndo pode esgotar o processo da conscientizacdo. A nova
realidade deve tornar-se como objeto de nova reflexdo critica. Considerar a nova
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realidade como algo que ndo possa ser tocado representa uma atitude tdo ingénua e
reacionaria como afirmar que a antiga realidade é intocavel.

A conscientizacdo, como atitude critica dos homens na histdria, ndo terminara
jamais. Se os homens, como seres que atuam, continuam aderindo a um mundo
“feito”, ver-se-80 submersos numa nova obscuridade. (FREIRE, 1980, p. 27)

A conscientizacdo se expde em todo o trabalho de Paulo Freire como um dos pressupostos
para a libertacdo das pessoas, e esta ja representa em si uma perspectiva de libertagdo, uma
vez que propicia o entendimento da acessibilidade do objeto do conhecimento — o proprio
homem, o mundo, sua realidade existencial — tudo pode ser conhecido, nada esta t&o
hermeticamente fechado que ndo possa ser acessivel a anélise critica da consciéncia humana,

assim como a falacia da imutabilidade da prépria realidade que o cerca.

A cada descoberta se segue outra; € uma forma de inser¢cdo no mundo que compreende um
movimento infinito, assim como a consciéncia humana. Em outras palavras na
conscientizacdo vemos a passagem da consciéncia ingénua a consciéncia critica diante da
leitura do mundo. Freire define consciéncia critica e consciéncia ingénua em um de seus
primeiros livros, intitulado Educacéo como pratica de liberdade. Segundo o autor:
A consciéncia critica, “é a representagdo das coisas e dos fatos como se ddo na
existéncia empirica. Nas suas correlagdes causais e circunstanciais”. A consciéncia
ingénua (pelo contrario) se cré superior aos fatos, dominando-os de fora e, por isso

mesmo, se julga livre para entendé-los conforme melhor lhe agradar. (FREIRE,
1969, p. 105).

Para melhor compreensdo da passagem da consciéncia ingénua a consciéncia critica, Freire
lanca médo do que chama de um dos elementos constitutivos da consciéncia, a transitividade.
A consciéncia é transitiva®’, é consciéncia histérica, e como tal também traduz as
contingéncias de seu tempo. O autor mostra a consciéncia em trés momentos: consciéncia
intransitiva; consciéncia transitiva ingénua; e consciéncia transitiva critica. A
possibilidade de passagem de um momento para o outro, no entanto, esta no reconhecimento,
pelo sujeito, de sua transitoriedade, assim como da transitoriedade da prépria realidade e,
consequentemente, do mundo. Nas palavras de Freire (1969)

% Paulo Freire mostra a transitividade da consciéncia, como elaboracdo histérica, que traduz as formas de
insercdo das pessoas no mundo. Passando por trés leituras de compreensdo da consciéncia, sendo a consciéncia
intransitiva, aquela que representa o distanciamento dos homens e mulheres em relacdo a sua realidade, estando
nesta em uma situacdo de acomodagdo, em que a principal preocupacdo ainda se encontra na esfera vital,
demonstra uma interpretacdo ingénua da realidade; a consciéncia transitiva ingénua, aquela que mesmo
percebendo os movimentos de dominagdo presentes na realidade, mas ainda, sem autonomia e clareza de suas
acOes se encontra passiva a massificagdo, a manipulagdo; e a consciéncia transitiva critica, que ao desenvolver a
consciéncia de si em relagdo com o mundo se percebe como sujeito de intervengdo, em didlogo com o mundo.
Para mais esclarecimento, ver FREIRE, Paulo. Educagdo como pratica de liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1969.
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Esta transitividade da consciéncia permeabiliza 0 homem. Leva-0 a vencer o seu
incompromisso com a existéncia, caracteristico da consciéncia intransitiva e o
compromete quase totalmente. Por isso mesmo que, existir, é um conceito dinamico.
Implica numa dialogacdo eterna do homem com o homem. Do homem com o
mundo. Do homem com o seu Criador. E essa dialogacdo do homem sobre o mundo
e com o mundo mesmo, sobre os desafios e problemas, que o faz histérico.
(FREIRE, 1969, p. 60)

A consciéncia que possibilitaria a atuacdo critica e dialdgica das pessoas no mundo é a
consciéncia transitiva critica, que, superando os estadios anteriores, instaura uma pratica de
insercdo e intervencgdo critica na realidade, lembrando aqui que essa consciéncia ndo sucede
de forma individual, mas em elaboracdo coletiva; a consciéncia serd sempre em relacdo ao
mundo. Segundo Freire, entretanto, essa consciéncia so se torna provavel por meio de uma
educacao que se expressa como dialogica preocupada com a atuacgao dos seres humanos como
sujeitos historicos. Insiste Freire (1969).
A transitividade critica, por outro lado, a que chegariamos com uma educacdo
dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, se caracteriza pela
profundidade na interpretacdo dos problemas. Pela substituicdo de explicagdes
magicas por principios causais. Por procurar testar os “achados” e se dispor sempre
a revisdes. Por despir-se a0 maximo de preconceitos na analise dos problemas e, na
sua apreensdo, esforgar-se por evitar deformacdes. Por negar a transferéncia de
responsabilidade. Pela recusa a posigdes quietistas. Por seguranca na argumentacéo.
Pela prética do dialogo e ndo da polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas
porque novo e pela ndo-recusa ao velho sé porque velho, mas pela aceitacdo de

ambos, enquanto validos. Por se inclinar sempre a arguigdes. (FREIRE, 1969, pp. 61
e 62)

A conscientizagdo proposta por Freire encerra, em si, trés momentos: imersao, emersao e
insercdo, que se configuram como acgdes dos sujeitos em relacdo a0 mundo. A imerséo
proposta por Freire diz respeito ao mergulho na realidade — no fenémeno — que devera ser
desvelado, conhecer suas nuancas, a condicao na qual se realiza, os elementos que o cercam,
se aproximar do objeto, cerca-lo para que 0 menor nimero possivel de condicionantes possa
fugir & sua percepcdo; na emersdo, movimento de distanciamento da realidade observada,
vivenciada, o sujeito conclui o ensaio do “ad-mirar”, ou seja, distanciar-se do fendmeno que a
realidade evidencia, objetiva-lo para alcancar os elementos que o constituem, seus
desdobramentos, consequéncias e incidéncias junto a realidade na qual estdo inseridos —

fendmeno e sujeitos — ou seja, analisar de forma critica a prépria realidade.

Tomar distancia do objeto para melhor se apropriar de sua constituicdo remete a pratica da
racionalidade na acdo de conhecer, ressitua 0 homem e a mulher em sua condigéo de sujeito
na acdo de conhecer e de dar significado a este ato de imersdo — aproximagdo — e necessaria

emersdo — distanciamento — para melhor apropriacdo do fenébmeno. Segundo Freire (2007), a
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acao de imersdo sem sua subsequente, a da emersdo, pée o ser humano em condicdo de
prisioneiro de um tempo que ndo reconhece como seu no qual ndo consegue intervir, pois
“sua imersao na realidade, da qual ndo pode sair, nem ‘distanciar-se’ para admira-la e, assim,
transforma-la, faz dele um ser ‘fora’ do tempo ou ‘sob’ o tempo ou, ainda, num tempo que

ndo é seu”. (FREIRE, 2007, p. 16)

No estddio posterior, em que acontece a insercdo, estd a acdo politica da tarefa da
conscientizacdo. A insercdo diz respeito a acdo de retornar a realidade, apds problematiza-la
para elaborar formas de intervencdo que promovam a transformacdo desta, agora ndo mais
estranha mas apropriada pelos sujeitos. Os trés momentos se completam e traduzem a
vivéncia de liberdade proposta por Paulo Freire para a pratica educativa.
Somente um ser que ¢ capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se” dele para
ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transforma-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela sua prépria criagdo; um ser que € e esta

sendo no tempo que € o seu, um ser histérico, somente este é capaz, por tudo isto, de
comprometer-se. (FREIRE, 2007, p. 17).

4.5 Politizacdo: a dimensao politica do ato pedagdgico

De fato, quanto mais os oprimidos vejam os opressores como imbativeis, portadores
de um poder insuperével, tanto menos acreditam em si mesmos. Foi sempre assim e
continua sendo. Uma das tarefas da educagdo popular progressista, ontem como
hoje, é procurar, por meio de compreensdo critica de como se ddo os conflitos
sociais, ajudar o processo no qual a fraqueza dos oprimidos se vai tornando forga
capaz de transformar a forca dos opressores em fraqueza. Esta é uma esperanca que
nos move. (FREIRE, 2009, p. 126).

Freire, em sua obra, expfe o0 ato pedagdgico como ato politico. Ha na acdo pedagdgica uma
dimensdo politica, assim como ha na atuacdo politica uma dimensdo pedagdgica, mas, para
que essa relacdo dialdgica possa se evidenciar, por exemplo, na escola, se faz necessario que
0s sujeitos que realizam o ato pedagdgico desenvolvam o entendimento da dimensdo de sua
acdo, ou seja, a realizem de forma consciente. Nesse sentido, ha que se discernir a existéncia
de duas pedagogias, aquela que representa as intencfes e a ideologia da classe dominante e

aquela que representa as demandas da classe dominada.

A negacdo da dualidade presente nos projetos de educacgéo e das praticas resultantes destes se
assenta em uma leitura ingénua da realidade. As praticas, fruto de uma educagdo que se
prople, das classes trabalhadoras e de seus filhos, ndo pode se perder em uma préatica

idealista, em uma acao contemplativa da prépria realidade, desconsiderando a luta de classes e



123

suas incidéncias nos processos de humanizacéo e hominizacgdo, abordando o ser humano além
de seus condicionantes; nem tampouco pode se perder em uma pratica tecnicista, que, se
pautando no eximio da técnica, das metodologias, evidencia a técnica e a ciéncia, e de forma
despolitizada nega a dimensdo humana a as formas de intervencéo e transformacédo que estes

elaboram no mundo, resultantes da tarefa da conscientizacéo.

Na prética pedagogica, elaborada pelos sujeitos educador-educando conscientes de sua
atuacdo, ndo pode haver espaco para a indiferenca, tampouco a neutralidade, sob o risco de se

efetivar uma pratica alienada. Freire (2011) deixa claro que:

Neutra, “indiferente” a qualquer destas hipoteses, a da reproducdo ideoldgica
dominante ou a de sua contestacéo, a educacao jamais foi, €, ou pode ser. E um erro
decretd-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia dominante como erro é
toma-la com uma forca de desocultacdo da realidade, a atuar livremente, sem
obstaculos e duras dificuldades. Erros que implicam diretamente visdes defeituosas
da historia e da consciéncia. De um lado, a compreensdo mecanicista da histéria que
reduz a consciéncia a puro reflexo da materialidade, e de outro, o subjetivismo
idealista, que hipertrofia o papel da consciéncia no acontecer histérico. (FREIRE,
20114, pp. 96 € 97).

Dai decorre que, a educacao politizada se compromete com a transformacéo da realidade de
desumanizacdo que, ndo reconhecendo a todos como sujeitos culturais, histéricos, delegam
aqueles das classes populares a situacdo de passividade, seres coisificados, vistos como
desprovidos da capacidade de intervencdo na realidade, sendo como tarefeiros. Freire (2007)
volta a insistir na questdo da consciéncia dizendo que:
N&o é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e com os homens
concretos que nela e com ela estdo, se desta realidade e destes homens se tem uma
consciéncia ingénua. Nao é possivel um compromisso auténtico se, aquele que se
julga comprometido, a realidade se apresenta como algo, dado, estatico e imutével.
Se este olha e percebe a realidade enclausurada em departamentos estanques. Se ndo
a vé e ndo a capta como uma totalidade, cujas partes se encontram em permanente
interacdo. Dai sua acdo ndo poder incidir sobre as partes isoladas, pensando que
assim transforma a realidade, mas sobre a totalidade. E transformando a totalidade
que se transformam as partes e ndo o contrario. No primeiro caso, sua acdo, que

estaria baseada numa visdo ingénua, meramente, “focalista” da realidade, ndo
poderia constituir um compromisso. (FREIRE, 2007, p. 21).

Portanto, alerta que a agéo politizada, desdobramento da conscientizagdo, ndo permite que o
compromisso produzido com a transformacdo e a humanizacdo da realidade se restrinja a
pequenos grupos ou a alguns grupos, mas a todos, incluindo as diferentes classes sociais. A
educacdo e a pratica pedagogica que esta realiza assumem papel importante na dindmica de
suscitar os processos de conscientizacao e politizacdo por meio do trabalho consciente com os

educadores-educandos.
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Freire reconhece essa importancia em sua obra Politica e Educacéo, quando afirma que “a
importancia do papel interferente da subjetividade na histéria coloca, de modo especial, a
importancia do papel da educagio”. (2007a, p. 16). E, pois, a educagio um dos mecanismos
indispensaveis no trabalho de objetivacdo e subjetivacdo elaborado pela subjetividade
humana, sendo que por meio da educacdo, esse trabalho podera ser realizado de forma cada

vez mais consciente e critica.

Segundo o autor, no ser humano, a aprendizagem acontece ndo como uma acdo pré-
determinada, mas como uma propensdo, uma caracteristica da subjetividade humana,
impulsionada por sua inquietude diante da realidade. A acomodacéo se configura como uma
anomalia, criada das praticas necréfilas — representadas pela acdo de aniquilamento do outro,
sua coisificagdo, o esvaziamento da identidade de sujeito cognoscente — que causam, dentre
outras situacdes, a de alienacdo, de estranhamento diante da realidade. Caso ndo fosse, a
propensdo ao conhecimento uma dimensdo da hominizacdo, ndo seria possivel a tarefa da
criticidade e da conscientizacdo, ou, ainda, da politizacdo nas préaticas educativas. Isso fica
claro quando diz Freire (2007):
Se os seres humanos fossem puramente determinados e ndo “programados para
aprender” nao haveria por que, na pratica educativa, apelarmos para a capacidade
critica do educando. N&o havia por que falar em educacdo para a decisdo, para a
libertacdo. Mas, por outro lado, ndo havia também por que pensar nos educadores e

nas educadoras como sujeitos. N&o seriam sujeitos, nem educadores, nem
educandos. (FREIRE, 20074a, p.16).

Nesse ponto, retomamos um aspecto da educacdo e das praticas ali realizadas, que ndo pode
passar de forma desapercebida quando discutimos sobre politizacdo, aquele que se refere a
existéncia de um discurso que insiste em expor uma suposta neutralidade da pratica educativa
e da educacdo em si. O discurso da neutralidade da educacdo traz em si a pratica da
despolitizacdo do ato educativo, pratica esta que reforca a manutencdo dos mecanismos de

dominacéo.

Nessa perspectiva, ha na ado¢do do discurso da neutralidade da educacéo o esvaziamento. ndo
sO da pratica educativa, mas também da propria dimensdo humana, uma vez que torna a acao
humana fruto do conhecimento acumulado e historicamente elaborado, uma acéo
descompromissada com a transformacdo, a libertacdo e a humanizacdo. Freire chama a
atencdo para os cuidados que os educadores devem ter com a falacia presente nesse discurso,

afirmando que, “desse ponto de vista, que € reacionario, o espaco pedagdgico, neutro por
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exceléncia, é aquele em que se treinam os alunos para praticas apoliticas, como se a maneira

humana de estar no mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra.” (2011a, pp. 95 e 96).

Aos sujeitos educadores, que realizam uma préatica educativa compreendida como politizada e
politizadora, se fazem necessarios a clareza e o conhecimento da realidade dos sujeitos com
guem realizam o ato de conhecer — o0s educandos —, bem como o reconhecimento das
ideologias que permeiam as propostas educativas, suas praticas pedagogicas, Seus recursos
didaticos, enfim, a acdo cotidiana realizada nas escolas e suas salas de aula, e, ainda, dos
condicionamentos aos quais eles proprios, educandos e o proprio sistema no qual estdo

inseridos estdo submetidos.

O reconhecimento dos elementos que dificultam o desvelamento da realidade — passo
necessario para a apropriacdo desta pelos sujeitos, e sua acdo transformadora — se exprime
como momento necessario para uma acao educativa preocupada com a politizacdo do proprio
ato educativo. Para tanto, se faz necessario aos educadores compreender que o ato educativo
ndo esta blindado a acdo da ideologia dominante presente na sociedade, que ha presenca da
luta de classes no ato educativo e, entdo, se definir como educador com as classes populares,
compreendendo que, para a realizacdo de uma educacdo para a liberdade em relacdo ao
processos de dominacdo e desumanizacao e, ainda, para a transformacéo da realidade, ha de
se adotar uma prética pedagogica que traduza esse fim. Isto por que:

Nenhuma pedagogia realmente libertadora pode ficar distante dos oprimidos, quer

dizer, pode fazer deles seres desditados, objetos de um “tratamento” humanitarista,

para tentar, atraves de exemplos retirados de entre os opressores, modelos para a sua

“promogdo”. Os oprimidos hdo de ser o exemplo para si mesmos, na luta por sua
redencgdo. (FREIRE, 2011, p. 56).

A leitura critica da prépria pratica, o entendimento da dimensao do seu papel e do local que
ocupam na realizacdo do ato de aprender-ensinar, assim como o reconhecimento de sua
identidade de classe trabalhadora, como o reconhecimento dos educandos, em suas realidades
existenciais, como seres “ontologicamente vocacionados a ser mais”, por sua condi¢do
humana, sdo elementos necessarios ao educador que pretende apurar o olhar sobre o ato
educativo; e decidir-se sobre sua acao, consciente de que esta ndo redime a sociedade, mas

pode significar comprometimento com o outro e com a coletividade.

Enfim, o educador que se propGe, de forma consciente, ao trabalho com os educandos das
classes populares ndo pode prescindir do entendimento da dimensdo politica da educagdo nem

de evidencia-la em sua pratica pedagogica.
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5. EJA E EDUCACAO POPULAR EM FORTALEZA - estudo de caso sobre a pratica

de educadores no processo de escolarizagao

Neste capitulo trazemos o relato da investigacdo realizada na escola com os sujeitos educador
e educandos, suas falas e as analises que elaboramos a partir dessas mesmas falas. Como
estratégia, optamos no diélogo entre as categorias de educacdo popular, evidenciadas na teoria
— préaxis — freireana, apresentadas no capitulo anterior, a pratica realizada pelos educadores na
sala de aula proposta para a pesquisa, sua percepc¢ao sobre a propria pratica, e as percepcoes

dos educandos sobre a mesma.

O capitulo esté sistematizado de forma a apresentar no primeiro momento a realizacédo de uma
observacdo participante, efetivada na sala de aula com os educadores e educandos da
modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — l6cus e sujeitos, descritos no segundo capitulo
deste trabalho. No segundo momento apontamos as falas dos sujeitos da pesquisa apos

realizacdo de entrevista semiestruturada.

Neste momento apresentamos a objetivacdo da questdo que deu inicio a este trabalho de
investigacdo, ou seja, a presenca de pressupostos da EP na préatica de educadores da EJA, na
escola publica, e a aproximacéo dessa pratica das demandas dos educandos dessa modalidade

de ensino.

O texto vai desnudando, em alguns momentos, as contradi¢Ges, evidentes ou escamoteadas,
entre as proposicdes previstas para as praticas com a modalidade de EJA, nos documentos

oficiais, e aquelas realizadas na sala de aula, em outros sua aproximacoes e convergéncias.

Ao assumir a incompletude de cada ser que se apresenta, nas palavras de Paulo
Freire, como “vocacdo ontoldgica de ser-mais”, potencializa-se o cuidado com a
educacdo dos jovens, adultos e idosos como sendo uma educagdo permanente que se
apresenta de acordo com a necessidade, numa oferta adequada e formatacéo propria
para atendimento de suas demandas especificas, fazendo-se necessario um repensar
constante quanto a necessaria contextualizacdo, as configuracdes dos tempos,
espacos e praticas (pedagogica, avaliagdo, planejamento etc.) apropriadas a esta
modalidade de ensino. Compreende-se, pois, que a EJA, dentro de sua singularidade
se apresenta plena na consecu¢do dos objetivos a que se propde: formacdo humana
emancipatoria, reflexiva, critica e transformadora. (TEIXEIRA e DIAS, 2011, p.
108)

Este fragmento, extraido do documento que expressa as diretrizes curriculares para a

educacdo de jovens e adultos no Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza, aponta para uma
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pratica contextualizada, que propicie, dentre outros, a autonomia, a emancipacdo humana, a
criticidade, a potencializacdo da vocacdo ontoldgica do ser-mais — perspectiva freireana — e

que vislumbre a formagdo humana como mecanismo para a transformagéo da sociedade.

Estes elementos estdo presentes em varios documentos direcionados a modalidade de EJA.
Como ilustracdo, citamos a Lei 9.394/96 (LDB); a Resolucdo n° 3/2010 (MEC/CNE/CEB); a
Resolucdo n° 438/2012 (CEE/CEB); a Resolucdo n° 007/2012 (CME/CEF); documentos que
na contextura local ou nacional deliberam sobre a oferta da modalidade de educacédo de jovens
e adultos. Em todos eles um ponto em comum, o indicativo da necessidade dos entes
administrativos, e dos agentes que trabalham com a EJA, observarem em suas deliberaces e
praticas as especificidades e demandas dos sujeitos educandos.

Quanto as respostas as demandas dos sujeitos educandos da modalidade, o que temos
acompanhado no percurso da historia mais atual, € uma restri¢do na oferta da modalidade com
o fechamento de turmas de EJA, nos estados e municipios. E, ainda, praticas que se mostram
fragmentérias quanto a proposi¢do — presente nos documentos oficiais — de uma necesséria

contextualizacdo curricular com a realizacdo de préticas dialogais.

Os documentos — no caso especifico de Fortaleza — apontam para praticas participativas,
pautadas nos principios da educacdo popular, como vimos na citagcdo das diretrizes de EJA
para as escolas municipais. Como j& acentuavam, porém, Anysio Teixeira (1976) e Otaiza
Romanelli (1991), a educacdo em nosso Pais vive entre o real e o proclamado, assim como
entre dualidades e interrupcGes em suas politicas, efetivamente de governo e ndo de Estado,
esvaindo-se com aqueles quando das “trocas” de poderes. Afirma Anisio Teixeira (1976) que:
A realidade, porém, é que nos acostumamos a Viver em dois planos, o ‘real’, com as
suas particularidades e originalidades, ¢ o ‘oficial’ com os seus reconhecimentos
convencionais de padrBes inexistentes. Enquanto fomos colbnia, tal duplicidade
seria explicavel, a luz de proveitos que dai advinham para o prestigio do nativo,
perante a sociedade metropolitana e colonizadora. A independéncia ndo nos curou,

porém, do velho vicio. Continuamos a ser, com a autonomia, nages de dupla
personalidade, a oficial e a real. (TEIXEIRA, 1976, p. 10).

5.1 A pratica de educadores da EJA na Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante:

em busca dos pressupostos da educacéo popular

No sentido do desvelamento dessa dicotomia entre o real e o proclamado, entre 0 que
propdem as diretrizes curriculares para a EJA no Municipio de Fortaleza e a pratica dos

educadores, na busca da aproximagdo entre a educagdo de jovens e adultos e a educagdo
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popular, proposta nas referidas diretrizes, expomos, desde entéo, o estudo de caso realizado na
escola Municipal Herondina Lima Cavalcante, na sala de EJA IV B com o0s sujeitos - um

educador e 11 educandos(as) — descritos no segundo capitulo desse trabalho de pesquisa.

Lembramos que para a analise dos achados da pesquisa, partimos do entendimento da pratica
educativa, elaborada sob os pressupostos da educacdo popular, como a que traduz em sua
acdo o reconhecimento da autenticidade das “solugdes populares” (FREIRE ¢ NOGUEIRA,
2002). AcOes pautadas no reconhecimento de uma epistemologia propria das classes

populares — jovens e adultas — que desnuda e reelabora as questdes apresentadas no cotidiano.

No evidenciar dessa epistemologia ha o fortalecimento das acGes de libertagdo das pessoas
ndo mais vistas como coisificadas, pois se apresentam como homens e mulheres em busca de
efetivar-se por meio da retomada da prépria identidade na qualidade de sujeitos histéricos

detentores e elaboradores de saberes (epistéme).

Uma educacdo que traduza, em sua pratica, a necessidade da inversao da logica tradicional da
educacdo burguesa, pensada por Freire como uma educacdo inventada. Que traz a pauta uma
pedagogia popular, fruto dos saberes das classes populares que traduzem as formas de
resisténcia individuais e coletivas; um conhecimento que ndo se constitua em “pacotes”
forjados de fora para dentro, que dispense a pratica, ou seja, distante da realidade dos

educandos, mas que se constitua como a propria prética.

Retomamos, neste momento, 0s pressupostos da educacdo popular, presentes na teoria

freireana e que foram utilizados como categorias de analise nesta pesquisa:

A palavra - categoria que se mostra como direito de todos os sujeitos envolvidos na pratica
pedagogica na sala de aula: educador e educandos. Sua centralidade denuncia a negagdo de
um dos sujeitos; é a comunicacao da propria existéncia e da leitura de mundo, meio pelo qual
se efetiva a comunicacdo da consciéncia do mundo e da consciéncia de si no mundo;
possibilidade de denuncia da realidade existencial e andncio de outra realidade possivel. Na
sala de aula, esse direito se evidencia pela divisdo das falas entre os sujeitos educador e

educandos.

O diélogo é acédo pela qual os sujeitos, educador e educandos, se percebem como detentores
de saberes diferenciados entre si, pois frutos de uma elaboragdo — epistemologia — propria,

resultante das experiéncias realizadas com o meio e com o outro. Por meio do didlogo se
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estabelece uma relacdo de horizontalidade entre os sujeitos que dialogam; meio pelo qual
acontece a troca de saberes e ndo a transmissdo. Na sala de aula, a relacéo dial6gica acontece
por meio do reconhecimento do outro, e do respeito ao conhecimento prévio dos educandos,

no abandono de praticas bancarias de educacéo na relacéo educador e educando.

A contextualizacdo - categoria que incide sobre a forma como a realidade existencial dos
educandos se manifesta na defini¢do, organizagdo e tratamento dos contetidos trabalhados em
sala de aula. Evidencia a aproximacdo ou o distanciamento dos contetdos trabalhados e a
realidade dos educandos pela identificacdo destes com aqueles; demarca 0 espago que 0S
saberes dos educandos representa na elaboracdo do conhecimento na escolarizacdo e na

pratica docente.

A conscientizacdo - diz respeito a acdo de percepcdo da transitoriedade da dimensdo humana,
assim como de tudo o que elabora a existéncia, ou seja, da propria realidade; do
contingenciamento da realidade e da possibilidade da intervencdo humana na mudanca da
sociedade; na pratica em sala de aula se evidencia pela possibilidade do didlogo sobre toda e
qualquer questdo com procedéncia em leituras multiplas, evidenciando o caréater transitivo e

mutavel da realidade; e, ainda, pela clareza na existéncia dos embates de classe.

A Politizacdo - categoria que parte do entendimento da educacdo como ato politico,
abandonando uma visdo de neutralidade do ato educativo, como da préatica realizada em sala
de aula; evidencia-se pela leitura desmitificada da realidade, pela elaboracédo, pelos sujeitos,
educador e educandos, de formas de intervencdo na realidade, em ambito local, no primeiro
momento e posteriormente em escala maior; e pela participacao deles, tanto na comunidade

escolar, como em outros ambitos coletivos.

A sistematizacdo das informacbes do trabalho de campo — as falas dos sujeitos, as
observacBes em sala de aula e os registros em didrio de campo — nos possibilitou identificar

praticas e percepcOes relacionadas as categorias mencionadas anteriormente.
5.2 A EJA e a educacéo popular na fala dos sujeitos educador e educando da EJA IV B

A modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos estd organizada, no Sistema Municipal de
Ensino de Fortaleza, em dois segmentos, sendo o primeiro composto pelas turmas de EJA I, 11
e Il e o segundo pelas turmas de EJA IV e V. Cada segmento mostra uma lotacdo especifica

de educadores.
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Para o primeiro segmento, sdo lotados educadores com formacdo superior em Pedagogia,
enquanto para o segundo segmento, educadores com formacao superior em areas especificas,
observando os componentes curriculares de cada area de conhecimento, presentes na
Resolucdo n © 007/2012, do Conselho Municipal de Educacdo (CME), que dispde sobre a
oferta da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema Municipal de Ensino de
Fortaleza, em observancia a base comum nacional.
Na Base Nacional Comum do Segundo Segmento, EJA IV e V, 0s componentes
curriculares deverdo estar organizados nas seguintes areas de conhecimento: a)
Linguagens e Codigos e suas Tecnologias: Lingua Portuguesa (Redagdo e
Literatura) e Arte; b) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Historia, Geografia e

Ensino Religioso; c) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias:
Matematica e Ciéncias. (CME, RESOLUCAOQ N° 007/2012).

No segundo segmento de EJA, que cobre a turma de EJA IV B, a lotacdo de educadores é
realizada por area do conhecimento, sendo um educador para cada area: um educador para a
area de Linguagens e CAadigos e suas Tecnologias; um educador para Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias; e um educador para a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias - estando esses educadores responsaveis pelos componentes curriculares que

perfazem as areas de conhecimento na qual estdo lotados.

Essa configuragdo da oferta da modalidade de EJA nos levou, no primeiro momento, a
realizar a observacdo com os trés educadores que compunham a turma pesquisada, no caso a
turma da EJA IV B.

A observacdo de sala de aula, na turma da EJA IV B, teve duracdo de trés meses, com inicio
em 08 de maio, estendendo-se a até 27 de agosto de 2013. Durante o periodo da observacéo,
foi realizada uma sondagem, por meio de um instrumental de levantamento de informacdes,
preenchido pelos os educadores e educandos, que utilizamos na caracterizacdo destes e que

foi descrita no segundo capitulo desta dissertacao.

Durante a observagdo, estdvamos na sala antes do inicio das aulas e da chegada dos
educandos e educadores. As aulas iniciavam as 18h50min., encerrando as 21h30min. N&o

havia intervalo de aulas. Os educandos lanchavam antes de entrar em sala de aula.

As aulas, frequentemente, iniciavam com um quantitativo de seis a dez educandos somente.
Em torno das 19h30min., a turma contava com o quantitativo ordinario de educandos em sala,

aproximadamente de 15 a 20 por noite. Observamos as praticas realizadas pelos trés
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educadores que atuavam na turma, cada um com a carga horéria especifica de sua area de

conhecimento.

Observamos, também, durante esse periodo, uma reunido do Conselho de Classe, realizada
em 28 de maio no turno da noite, com a participacdo dos educadores das trés salas da EJA IV.
Nessa noite, os educandos dessas turmas foram liberados as 20h15min., para que 0s

educadores pudessem participar da reuniao.

Dentre algumas falas dos educadores que participaram da referida reunido, podemos citar
como principais preocupacdes: 1) indisciplina dos educandos; 2) desatencdo as aulas; 3) ndo
cumprimento dos exercicios solicitados; 4) rendimento “insuficiente”; 5) atrasos e, ainda; 6)
retorno dos educandos apds longos periodos de afastamento, situacdo abordada por alguns
educadores como um problema. Uma das solicitacGes, feita por alguns educadores foi que os
educandos que faltassem durante o periodo de um més seguido fossem retirados das listas de
frequéncia. A coordenadora ponderou que necessitaria primeiro que a escola averiguasse a

situacdo dos educandos “faltosos” por meio de alguma forma de comunicagao com eles.

Surgiam, também, na fala dos educadores, questdes relacionadas a educandos que entram na
sala sob efeito de drogas e, ainda, a dificuldade de interacdo dos educandos mais jovens e 0S

mais idosos, causando o afastamento desses Ultimos da escola.

Ficou evidente, na fala dos educadores, a diferenga de atitudes de um mesmo educando em
relacdo a educadores diferentes. Isto nos remete a questdes sobre a relagdo estabelecida entre
educadores e educandos. Retomamos nessa reflexdo, sobre a configuracdo da relacdo entre
educadores e educandos, a importancia da dialogia (FREIRE, 2011), do reconhecimento dos
sujeitos dessa modalidade enquanto sujeitos de direitos e do tratamento dos mesmos como tal
(HADDAD; DI PIERRO, 2000), e ainda, a necessidade de uma relacdo que leve em
consideracdo a nova configuracdo da modalidade, com a presenca de educandos cada vez
mais jovens, com outras perspectivas e vivencias na forma de relacionar-se com o outro
(ARROYO, 2007). Diante do exposto pelos educadores, coube-nos ainda uma questdo sobre
as praticas realizadas em sala de aula; estas causaram estranhamento ou identificagcdo junto

aos educandos da EJA?

Em sua maioria, as falas dos educadores expuseram uma perspectiva avaliativa das atitudes
dos educandos em sala. A reunido encerra-se as 21h30min., sem deliberacGes e propostas de

intervencao ante questdes esbocadas.
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Durante a observacdo de sala, algumas praticas foram se configurando como tradicionais,
repeticGes de préticas desconexas com as especificidades da modalidade da educacdo de
jovens e adultos. No sentido de aprimorarmos a perspectiva entre as varias situacfes exibidas
nas praticas ali realizadas, buscamos priorizar a visualizacdo das categorias da EP, utilizadas
nesta pesquisa, descritas de forma bem mais extensa no quarto capitulo e colocadas no inicio

deste.

Em algumas aulas, em que o educador assumia atitude mais distante em relacdo aos

educandos, a dificuldade do dialogo e da socializacdo da palavra tornava-se evidente. Segue 0

relato de uma dessas situacoes:
Dia 27 de maio de 2013. Inicio de uma outra disciplina as 20h30min. Estdo
presentes em sala 19 educandos. O educador entra em sala e solicita que um dos
educandos retire 0 boné que esta usando [esta foi sua primeira fala]. Solicita aos
educandos que peguem o livro da disciplina tal e abram na pagina 205. Um dos
educandos conversa e o educador reage: “ei, cala a boca”, como o educando
continua a conversar, o educador reforca: “se cala ai ou vai pra fora de sala, na
coordenacdo.”. Um educando toma a palavra: “e ai, professor, ndo vdo deixar o
senhor explicar, nd0?”. Mesmo com as conversas paralelas o educador solicita a uma
educanda que esta leia a referida pagina. A educanda comenta: “logo eu?”. O

educador responde: “vocé ndo sabe ler?”. (Registro de di&rio de campo. Observacdo
da sala de aula do Educador B da EJA IV B).

Apo6s o primeiro contato com a turma, naquela noite, o educador, inicia o conteudo fazendo
alusdo a aula anterior. Segue lendo no proprio material — livro didatico do PNLD EJA. Uma
parte dos educandos acompanha a leitura em siléncio. A aula € expositiva com a fala centrada
na figura do educador. Este lanca questdes sobre o contetido a turma, mas nao obtendo retorno
ele mesmo responde. O educador prop8e que o0s educandos facam pesquisa no glossario, do
préprio livro sobre termos que estes — educandos — expressam nao conhecer. Enquanto alguns
educandos anunciam ter dificuldades em pesquisar no glossario, o educador oferece uma outra
atividade a ser realizada: responder a trés questdes propostas no livro didatico sobre o
contetdo explanado. Enquanto os educandos tentam responder as questfes propostas, 0
educado faz a chamada — frequéncia dos educandos — e a aula termina.

Observamos a dificuldade de uma pratica dialogada, como vimos no capitulo 4 um dos
pressupostos para a realizacdo do dialogo € o respeito e o reconhecimento da importancia da
palavra do outro, ndo ha possibilidade de dialogo quando nos posicionamos diante do outro

como um estranho desprovido de saberes.

N&o observamos, na prética realizada pelo educador B, uma preocupacdo com a

contextualizagdo dos contetidos ou, ainda, com os conhecimentos prévios dos educandos; a
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acao era pautada em um monologo, o que reforca uma das falas do préprio educador —
evidenciada no segundo capitulo. Quando solicitado a expor o0 seu entendimento sobre a sala
de aula, este responde: “O palco onde melhor desenvolvo minhas atividades ”. (Educador B.
Registro de diario de campo). Durante a observacdo de outras noites, a pratica do educador
permaneceu com as mesmas caracteristicas: conteudos descontextualizados, dificuldade em
estabelecer o didlogo com os educandos e, ainda, mantendo a centralidade na fala — palavra —
do educador.

A contextualizacdo, uma das categorias que buscamos nessa pesquisa, leva necessariamente a
uma pratica que evidencie os conhecimentos prévios dos educandos e a tematizacdo desses
conhecimentos, estes passam a representar o proprio curriculo a ser trabalhado em sala de
aula, nessa acdo ndo pode existir a centralidade no sujeito educador. A centralidade em um
dos sujeitos leva a negacdo do didlogo, da palavra do outro e consequentemente do

conhecimento do outro.

A centralidade no contetdo também se evidencia na pratica do educador A, distando sua
atuacdo do educador citado anteriormente, pelo fato de o educador A buscar estabelecer maior
aproximacdo com os educandos. Durante a observacao da préatica do educador A, evidenciam-
se algumas dificuldades quanto a contextualizacdo, a perspectiva dialogica e, ainda, ao
distanciamento e valoriza¢do quanto aos saberes prévios dos educandos:
Dia 07 de junho, ha na sala 13 educandos. O educador entra em sala as 20h20min. e
solicita dos educandos que fagam a memdria da aula anterior. Alguns comegam a
participar. O educador instiga para que os educandos facam a relagdo do conteldo
com o cotidiano. Apesar de haver solicitado que os educandos estabelecam a relacéo
entre o conteido e o cotidiano, ndo Ihes garante o espacgo para as falas, ndo explora
as possibilidades presentes nas falas dos educandos, avangando no conteldo.
Solicita, entdo que abram o livro didatico na pagina 136 e comeca [0 educador] a ler
o0 texto presente no livro. O educador continua a leitura embora a turma nao esteja
atenta ao que esta acontecendo, os educandos continuam conversando em pequenos
grupos. E a noite segue na tentativa de estabelecer um dialogo com a turma, tendo

como foco o conteddo. (Registro de didrio de campo. Observacdo da sala de aula do
Educador A da EJA IV B).

O educador busca fazer comparac¢es com o cotidiano, mas com base na sua leitura de mundo,
ndo possibilitando aos educandos que estes estabelecam as suas proprias relagbes com o
conteddo e a realidade, com origem na propria vivéncia — experiéncias repletas de saberes — e
da leitura que essas experiéncias proporcionam. A tentativa de contextualizacdo, elaborada
pelo educador, nega a leitura de mundo dos educandos. Ao “doar” para o educando uma
leitura de mundo elaborada a partir de seu proprio viés, o educador reforca atitudes de

estranhamento da realidade, dificultando as a¢des de conscientizacao.
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As falas dos educandos — quando estdo presentes nas praticas docentes citadas anteriormente
— sdo limitadas as respostas sugeridas pelos conteudos. As situacGes de aprendizagem
(FREIRE, 2009), presentes nos elementos que essas falas encerram, ndo sdo percebidas pelos

educadores, em meio as suas praticas.

E evidente na fala dos educandos o distanciamento, por parte dos educadores, quanto ao
conteddo e a realidade dos educandos, como quanto a percepcdo do percurso do
conhecimento elaborado por estes:

[...] tem professor que parece que ndo escuta a gente, a gente diz que ndo ta

entendendo e ele fica la dizendo as coisas dele. (Educando a. Registro feito por nés
na entrevista semiestruturada)

Distando um pouco das percepgdes relatadas ha pouco, em algumas aulas, foram observadas
praticas que evidenciavam uma preocupacdo com a fala/palavra dos educandos. O direito a
palavra, como vimos no capitulo 4, direito de todos os seres humanos, é condicédo a priori para
emersdo dos sujeitos, ao dizer a palavra o educando esta objetivando sua visdo de mundo e no
mesmo momento a propria percepcdo de si no mundo, sem a garantia da palavra dos
educandos na pratica docente, ndo se faz possivel 0s outros momentos necessarios a uma
educacdo que vislumbre emancipacdo. A palavra dos educandos, constructo de seu cotidiano,

alimentard as situacOes de aprendizagem, ou seja, a pratica elaborada em sala de aula.

Na observacdo, realizada com o Educador C, os conteidos eram apresentados a partir de
situacbes de aprendizagem suscitadas por elementos presentes nas falas e vivencias dos

educandos.

Dia 20 de maio, aula inicia as 19h com 15 educandos. O educador entra em sala
passa nas cadeiras dos educandos, cumprimenta individual e coletivamente a turma.
Pergunta se os educandos fizeram a atividade proposta na aula anterior (contar 0s
passos de casa, ou do trabalho a escola); alguns ndo fizeram, este solicita, entéo,
aqueles que ndo fizeram o fagcam, contando da entrada da escola a sala de aula. O
educador desenha no quadro um plano para a ser preenchido com os dados trazidos
pelos educandos. Durante o preenchimento do plano o educador pede que 0s
educandos relatem o que viam no percurso que fizeram enquanto contavam 0s
passos. (Registro em diario de campo. Observacao da sala de aula do Educador C da
EJA IV B)

Os educandos participavam com suas falas, em sala, ao perceberem que suas contribui¢fes
eram utilizadas pelo educador para a construcdo da prépria aula. A leitura dos dados
intercalava com as falas, que os educandos traziam, sobre o que viam no percurso percorrido
de casa a escola. Como alguns vinham do trabalho, o tema jornada de trabalho também fez

parte das discussdes dessa noite. Ao final, os educandos estavam envolvidos com o contetdo
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e as atividades propostas. Importante é perceber que dentre os educandos, alguns que
terminavam suas atividades passavam a ajudar outros com maior dificuldade. Esta pareceu ser
uma acdo rotineira, pela naturalidade com que foi realizada, tanto por parte daqueles que

estavam auxiliando como dos(as) gque solicitavam ajuda.

Como vimos, no capitulo anterior, Freire (2011) aponta para a vocagdo ontoldgica do ser
humano de ser mais. Esse ser mais freireano indica a capacidade, imanente ao ser humano, de
transcender as condigdes a ele empregadas pelos contingenciamentos. Na pratica de ajuda
mutua, observada em sala de aula, os educandos realizam essa transcendéncia estabelecendo
uma relacdo de vai além do ser que aprende para 0 reconhecimento do si enquanto ser que
ensina. Essa acdo que de primeiro momento parece simples carrega em si 0 gérmen da
emancipacdo. Como afirma Freire (2011), educadores e educandos, quando se percebem na

condicdo de sujeitos, se revezam no ato de ensinar e aprender.

A abordagem realizada pelo educador denotava uma preocupacdo com a busca pela
contextualizagdo dos contetdos, e da propria pratica, evidenciando as situacdes de
aprendizagem trazidas nas falas dos educandos, e, ainda, a utilizagdo dos conhecimentos
prévios destes na elaboracdo e desenvolvimento dos contetdos. Foi possivel identificar e ja
anunciar como um achado da pesquisa evidéncias da presenca de uma das etapas do método
freireano (BRANDAO, 2005; FREIRE, 1969): a tematizaco™.

[..] muito das aulas s&o buscadas na informagéo das distancias das casas dele, na
distncia até a escola. Eu acho que é interessante eles se perceberem como
moradores de um bairro de periferia, deles verem o desconforto, ver a situacdo que
ele passa diariamente ao vir & escola, as dificuldades, e fazer disso os trabalhos de
medir, de contar [ta certo]. Dele perceber que ele dividiu a vida dele inteira, entdo eu
tento fazer com que essa divisdo que fez maravilhosamente, dividindo a comida da
familia, dividindo o dinheiro, que ele ganha [ta entendendo] e fazendo verdadeiros
milagres, isso é uma divisdo que talvez eu tenha até uma dificuldade de fazer, e eu
tenho um conhecimento de divisdo muito académico e eu tenho que fazer [essa
minha], tenho que fazer esse laco. (Educador C. Registro feito ela pesquisadora na
entrevista semiestruturada).

Algumas falas dos educandos anunciaram as evidéncias de uma dindmica diferenciada na sala
de aula, em algumas aulas especificas. Estes demonstraram, em suas falas, uma identificacdo

com praticas nas quais se percebiam ao reconhecerem seus conhecimentos apresentados como

% Juntamente com a Investigagdo e a Problematizagdo, a Tematizagio compde as etapas do método freireano e
representa 0 movimento de: tornar tema, conteildo para a discussdo, os elementos do cotidiano, que deverdo ser
pautados, analisados, tematizados, pelos educandos. Essa etapa € basilar para a tomada de consciéncia e
desnudamento da realidade; etapa que evidencia um movimento de conscientizacio. BRANDAO, Carlos
Rodrigues. O que é o método Paulo Freire. Sdo Paulo: Brasiliense, 2005; FREIRE, Paulo. Educacdo como
pratica de liberdade. 22 ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1969.
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conteddos estudados em sala de aula. Apontaram ainda, em suas falas, que nestas aulas

participavam mais das atividades e discussoes.

Dentre as falas dos educadores quanto as suas percepc¢des sobre a escola, chama atencdo o
fato que somente um aludiu a relacdo entre escola e comunidade, ficando os outros restritos a
escola como espago fisico da aprendizagem, ou ainda, na relagdo de mao unica de “acolher”,
“receber”, recorrendo a percepgdo de que a comunidade vem a escola — na pessoa dos sujeitos

educandos — mas esta — a escola — ainda se resguarda da ida a comunidade.

Esse movimento — a relacdo entre escola e comunidade — nos remete a outra indagagdo: como
os elementos da comunidade — da vida cotidiana dos bairros do entorno da escola — trazidos

pelos educandos da EJA 1V B séo trabalhados na e pela escola, em sala de aula?

A sala de aula se destaca, na fala de dois, dos educadores, como lugar de aprendizagem mutua
e participacdo. A percepcdo presente na fala dos educadores pode evidenciar uma relacdo de
maior proximidade entre educador e educando, em uma possivel relacdo de horizontalidade,
apontada por Freire (2009, 2011), quando discorre sobre a necessidade de uma relagdo de

aprendizes entre aquele que ensina-aprende e aquele que aprende-ensina.

Em relacdo a leitura que os educadores fazem dos educandos, tem-se o reforco da percepc¢éo
do educando como sujeito expropriado de direitos, mas também de saberes, ser esvaziado, que
necessita de ajuda para se reaprender. Essa fala anuncia uma préatica bancéria na acdo docente.
Somente a fala de um educador aponta para a leitura do educando como sujeito de

conhecimento, fato que foi sendo reforcado durante a observacéo de sala.
5.2.1 O educador: a sala de aula e a pratica na EJA IV B

Apos realizar a observacdo das praticas dos educadores em sala de aula, redefinimos a
aproximacdo do sujeito educador e decidimos pela adocdo de um sO educador para a
realizacdo da entrevista semiestruturada. Definimos pela pratica que, se aproximando da
tematica da pesquisa, pudesse trazer mais elementos para o desvelamento do objetivo da
investigacdo. Nesse sentido, adotamos como sujeito educador, para a realizacdo da entrevista
semiestruturada e a analise de contetdo, o educador C, uma vez que, por se tratar de um

estudo de caso, ndo nos distanciamos das configuracgdes desse tipo de estudo.

Essa definicdo, maturada desde, o primeiro momento, na sondagem inicial, elaborada como

pesquisa exploratdria e a aplicagdo de um questionario de caracterizacdo dos sujeitos da
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pesquisa, nos levou a uma reconfiguracdo na escolha do sujeito educador, que foi se
fortalecendo durante a observagéo participante e que nos propiciou optar por continuar a etapa
seguinte da pesquisa — as entrevistas semiestruturadas — com apenas um educador. Essa
definicdo se deu em virtude do distanciamento da pratica dos dois outros educadores —
acompanhados na observacdo — do objeto de estudo: os pressupostos da educacdo popular e
a prética de educadores na EJA. Compreendemos que as elabora¢Bes decorrentes de suas

praticas em sala ndo trariam novos contributos para o tema de estudo proposto.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas durante o més de setembro, apds a
observacao das préticas elaboradas na sala de aula, o que nos permitiu fazer a relacéo entre a
fala (prondncia da acdo) com a prépria préatica (acdo) e a aproximacao ou distanciamento da
fala, ante a prética pedagogica vivenciada pelo educador C e educandos da EJA IV B.

Os fragmentos das falas do segmento educador foram agrupados em trés blocos tematicos que
compreendem: (1) definicdo de contetdos; (2) definicdo das préticas; e (3) concepcdes
tedricas. Buscamos, por meio do método de analise do contetdo (TRIVINOS, 1987), a analise
— com origem na fala do educador e das praticas realizadas por este — da presenca de
categorias da EP, sistematizadas na teoria e pratica freireanas, que fossem evidenciadas no
dialogo entre a pratica observada e as falas anunciadas pelo educador C, intercaladas pelas
falas dos educandos sujeitos da pesquisa. As falas dos sujeitos educandos vao dialogando com
a analise das falas do educador com suporte nas tematicas propostas nos trés blocos.

A entrevista com o educador C foi realizada na aula, antes de seu inicio, em horario e dia

preestabelecidos pelo educador; o registro foi realizado por meio de uma camera filmadora.

No bloco denominado definicdo de contetdos, buscamos elementos, na fala e na prética do
educador, que evidenciassem o0s aspectos tomados por ele como relevantes na selecdo dos
conteddos e elaboracdo dos planos de aula; qual o espaco que a realidade e os conhecimentos
prévios dos educando ocupam nessa definicdo. Lancamos mdo da utilizacdo de quadros
contendo as falas do sujeito educador. Adotamos este recurso, pois, acreditamos possibilitar
uma melhor visualizacdo dos elementos que estdo na composicdo da analise da observacédo e
da entrevista semiestruturada. Os quadros estdo agrupados em: blocos/temas; fala do sujeito

da pesquisa e; categorias observadas. As analises estdo dispostas logo apds cada quadro.

Destacamos, no quadro a seguir, as relacdes percebidas entre o bloco tematico, as falas do

sujeito educador e as categorias da educacgéo popular, ali identificadas:
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Bloco | — Definigdo de Contetidos (planos de aula)

Sujeito

Fala

Categorias

e Educador
C

e Como?
e Quem?

e Subsidios?

[...] Eu costumo pensar que 0 meu aluno tem toda
uma experiéncia de vida junto a sua comunidade e
tento tirar dele informacGes a respeito de como ele
vive, donde ele vive, como € a rua dele, fazer com
que ele se reconheca dentro de uma realidade que
eu posso também ta contribuindo com ela e
participando dela, entdo nds trocamos informagdes
a respeito disso.

[...] Bem, por vezes ha propostas minhas, ha
propostas deles, a gente consegue fazer um
balanceamento, a gente consegue equilibrar, de
certa forma [né], eu tenho o0s meus materiais
didaticos, mas eu faco com que 0s materiais
didaticos sejam [€] acoplados ao [que ele], a vida
dele [né], quer dizer, ndo adianta ele t& aqui
sabendo da distancia de Fortaleza a Buenos Aires,
eu acho que ele saber a distancia da casa dele ao
Centro, da casa dele ao trabalho e fazer disso uma
ponte para um conhecimento maior vai facilitar,
tanto a compreensao dele do que é essas distancias
como minha do processo de ensino, entdo eu t6
aprendendo com ele e ele aprendendo comigo.

[...] [os educandos] tem uma experiéncia de vida
maravilhosa e eu tento fazer com que esse tipo de
conhecimento, que ele tem se junte ao que eu
aprendi na universidade e que a gente faca disso
um roteiro pra que possamos aprender e
compreender juntos essa realidade se refazendo
até nesse processo.

[...] Entdo, muitas vezes as escolhas ndo sé sdo
dos livros [né] [vocé tem que], eu interajo com
eles para saber, a gente trabalha certas técnicas da
matematica, certos processos da matematica junto
com eles [né], daqui a pouco eles estdo fazendo
[é] razdo, proporc¢do, descobrindo coisas.

e Contextualizacdo
e Dilogo

e Palavra

Fonte: registros nossos

As falas do educador puderam ser observadas em sala de aula em atividades que partiam do

contexto vivencial dos educandos. A valorizagdo dos conhecimentos prévios dos educandos

perpassou todo o percurso da observacdo realizada. A preocupacdo com as categorias

contextualizacdo e dialogo se evidenciava na fala do educador desde o planejamento das

aulas, caracteristicamente flexiveis & resposta dos educandos. A realizacdo das atividades
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requeria dos educandos que estes pudessem alimentar cada etapa com informacdes do seu
cotidiano. Exemplos de atividades: (1) distancia da casa a escola; de casa ao local de trabalho
- (nacleo de contetdo: razdo, proporcdo); (2) divisdo das horas do dia de cada educando,
anotacOes referentes as 24 horas — (nlcleo de conteudo: divisdo, fracdo). Cada atividade
propiciava respostas diferenciadas, uma vez que cada educando tinha realidades

diferenciadas.

A atitude do educador que se propde a uma préatica contextualizada, ou seja, a elaboracdo do
dialogo entre os saberes populares e os saberes sistematizados historicamente, partindo das
experiéncias vivenciadas pelos educandos e de sua realidade existencial, devera,
necessariamente, manifestar uma preocupagdo com a compreensdo desses elementos e com 0
reconhecimento das contribuicdes que o0s saberes dos educandos pode agregar ao
desvelamento da realidade e sua transformacdo. Nessa perspectiva, os contetidos trabalhados
ndo podem ser puras narracdes vazias, despregadas da realidade, mas a propria realidade. A

pratica pedagdgica ndo poderé se tornar simples “narra¢do de conteudos.” (FREIRE, 2011).

Destacamos, ainda, na fala do educador C, e que se evidencia em sua pratica, a categoria
palavra, presente na fala dos préprios educandos, quando estes relatam como a participacéao

acontece de forma usual, no pronunciamento de seus saberes, na definicdo dos conteudos.

[...] Eu gosto que quando ele passa, as vez, dever ele explica, ai sempre as aulas dele
sempre tem, assim é, como é que se diz é, todo mundo assim presente, todo mundo,
como é que se diz é, participa, quem sabe vai |4 e responde, todo mundo participa
das aula, eu gosto.(Educando b. Registro feito por nds na entrevista semiestruturada)

Lembramos que segundo Freire (2011), o reconhecimento do direito a palavra é condicdo
primeira para a emancipacdo das classes populares, por desconstruir uma pratica de
expropriagdo, também por esta significar o direito de comunicar sua prdpria existéncia e
elaborar o processo de descodificacdo da realidade; de desmitificacdo do saber, visto,
historicamente, e reforcado pela educacéo tradicional, como algo préprio de uma determinada
classe social. Freire, na obra Pedagogia do Oprimido, destaca que 0s seres humanos ndo se
realizam no siléncio, mas na prondncia do mundo, que se da, entdo, pela apropriacdo da

palavra.

Chama a atencdo, também, mas ndo de forma sistematica, o trabalho com elementos de
politizacdo, uma vez que, na discussdo sobre as horas de trabalho, alguns educandos traziam,
também, para a sala a discusséo sobre as suas condi¢des de trabalho, os direitos, que tinham

ou ndo, e questionavam as cargas horarias diferenciadas de trabalho. A presenca dessa
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categoria, na elaboracéo e realizacdo da pratica com os conteudos, pareceu ainda trabalhada
sem muita intencionalidade. Sobre o teor politico da educagdo, lembra Freire que: “a
educacdo ndo vira politica por causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela ¢ politica.”

(2011, p. 108)

O compromisso com a humanizacdo da realidade, ou seja, a retomada das condicdes de
realizacdo da dignidade humana e de sua expressdo em toda sua poténcia, traduz as acOes de
uma prética pedagogica em uma proposta de educacdo politizadora. Como afirma Freire
(2007), a superacdo da Optica ingénua e fragmentada de mundo, que traz a realidade
existencial como imutavel, estendendo os processos de expropriacdo, naturalizando o0s
mecanismos de dominacdo, se traduz como tarefa da acdo pedagogica politizada e
politizadora.

O educador C, busca, ainda, fazer uma aproximacao entre as disciplinas, trazendo elementos
de outras areas para o didlogo em sala, de forma que ndo pareca uma discussdo fragmentada,

um recorte, com a &rea com a qual trabalha:

[...] o professor de Geografia saiu, falou de fusos horérios, por que, que eu de uma
hora pré outra, ndo consigo [né] mostrar pré eles [né] essa coisa unificada e que a
Matematica ndo € sé Matemaética e que [Portugués] longe de ser uma coisa distante
uma da outra, essas coisas se unem [né] e formam o conhecimento na vida deles, que
eles participam, sabem e conhecem. (Educador C. Registro feito por nés na
entrevista semiestruturada).

Quanto a possibilidade do trabalho interdisciplinar, o educador relata duas dificuldades: (1) a
incompatibilidade de horarios com os pares, uma vez que estes realizam o planejamento em
dias diferentes; e (2) a descrenca de alguns dos educadores em uma pratica diferenciada com
os educandos da EJA; realidade esta, também, observada nas falas de educadores da

modalidade em dialogos entre si, em outros espacos da escola: na sala dos professores.

No quadro a seguir, agrupamos as falas do educador com arrimo em suas opinides sobre as
definicBes das préaticas realizadas em sala e das atividades que estas privilegiam. Evidenciou-
se mais uma vez na definicdo das atividades, o cuidado com a diversidade dos sujeitos da sala
de aula, seus tempos de jovens e adultos, como lembra Arroyo (2007), e suas dindmicas

proprias de compreensao e elaboragéo das etapas do ato de conhecer.
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Quadro 12 — Segmento educador: defini¢do das praticas (metodologia e atividades)

Bloco Il — Definicdo das Préaticas (metodologia e atividades)

Sujeito Fala Categorias

[...] Bem, eu tive muita experiéncia pratica com
associacdo de moradores, eu trabalhei na educagéo
dessas associacOes através do método Paulo Freire,
conhecendo a comunidade, buscando informacoes, [€]
as palavras geradoras, todos esses processos que em
algum momento, sei |4, sedimentou e ainda sedimenta
€ muito importante.

e Educador |1 1 As atividades so realizadas em sala de aula, mas

C eles trazem informacdes [...] € importante eu perceber
que ele fica feliz quando ele percebe que conhece,
aquilo que eu td querendo ensinar, que ele ja faz aquilo
e Quais que eu t0 querendo ensinar, entdo esse tipo de
) contribuicdo facilita a aula, faz com que a gente
* Quetipo? | acredite e ele também credito que td num processo

e Como? junto comigo.

e Contextualizacéo

[...] a gente sabe que muitas vezes eles trabalham néo
tem tempo de estudar em casa, entdo [se essas
informacdes], muitas vezes eu consigo a informacao
deles depois de uma semana, mas ai quando uma trés
um dado de quantos passos ele deu da casa dele até a
escola, pronto, ai eu transformo aquela aula em uma
situacdo pra gente descobrir [né] a distancia em
metros. A gente faz eles caminhar pela sala de aula
contando 0s passos e pronto, a partir dai eles
compreendem muito bem ,eles [se] tem prazer em
informar, eles tem prazer em t4 medindo [né] e isso é
um ganho pra educacdo, eu acho, é um ganho para a
nossa historia aqui da sala de aula.

Fonte: registros nossos

A pratica do educador evidencia uma aproximagdo com as “situa¢des de aprendizagem”,
apontadas por Freire (2009; 2011; 2011a), como aquelas em que se desvelam o ato de
conhecer, sempre com base nas demandas dos educandos, ele [educando] traz a demanda, no
caso, a informacao, e o educador medeia a situacdo para realizar a aprendizagem:

[...] mas ai quando uma traz um dado de quantos passos ele deu da casa dele até a

escola, pronto, ai eu transformo aquela aula em uma situacdo préd gente descobrir.
(Educador C. Registro feito por nds na entrevista semiestruturada)

O educador indica, em seu embasamento metodoldgico, experiéncias vivenciadas
anteriormente em espacos de educacdo que ndo a escolar, quando de sua atuacdo em
associacfes comunitarias com a pratica da educacdo popular. Aponta o trabalho de educacgéo

realizado com a teoria e 0 método freireano como uma das explicacBes para sua préatica, agora
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em um espaco de escolarizacdo formal. Perguntado sobre a possibilidade de trabalhar na
escola publica, nas turmas de EJA, com os elementos da experiéncia de educacdo popular
vivenciada anteriormente, este responde que é uma esperanca que ele tem como educador:
[...] a gente tem que transformar [essa] esse tipo de escola, a gente tem que trazer,
eles tém muita informacéo, eles conhecem o bairro como ninguém porque moram,
vivem, tiram o seu sustento de a4 entdo por que que a gente acha que isso ndo é
fundamental e importante pra determinar politicas publicas, para determinar

caminhos [né] dentro dessa propria educagdo. (Educador C. Registro feito por nds na
entrevista semiestruturada).

Novamente, se evidencia a categoria contextualizacdo, mais intensamente percebida, durante
a realizagdo das etapas da pesquisa, no cuidado com a elaboragéo de atividades por meio das
quais os educandos reconhecam sua realidade e se reconhegam junto com essa realidade, mas,

no mesmo momento, a percebam como meio de elaboracdo de conhecimento e transformacao.

Quando da observacdo de uma das atividades referentes a divisdo das horas do dia, o
educador perguntou aqueles que trabalhavam longas horas o que fariam se tivessem mais
tempo, ou se ndo tivessem que trabalhar tantas horas. As respostas foram as mais variadas,
mas o que chamou a atencdo foi a situacdo criada para a discussdo dos sonhos e projetos dos
educandos e dos limites impostos por sua realidade existencial, ou seja, uma atividade que
pode provocar a consciéncia de si em seu meio.
[..] se o dia dele tem 24 horas, 0 de todo mundo tem. De uma hora para outra, ele
percebe que dorme 08 horas, que trabalha 08, que usa um certo tempo para o lazer,
para comer, para a diversdo, ele percebe o quanto isso reflete na vida dele, o quanto
isto o distancia, talvez, de um sonho, isso é fundamental pra gente compreender e

participar ativamente dessa vida deles. (Educador C. Registro feito por nés na
entrevista semiestruturada)

Na préatica contextualizada em que os sujeitos dela participantes tém a possibilidade da
decodificacdo da realidade, dos saberes, assim como o fazem com as palavras, para
posteriormente, reelabora-las, reconstitui-las, ressignifica-las, ja o fazem como seres de acdo,
ndo como repositorios de um saber, mas como fazedores de um saber. Nessa perspectiva, a
pratica pedagdgica contextualizada se apresenta como uma estratégia de apropriacdo da
realidade para seu desnudamento, entendimento e reelaboracéo.

Freire, em sua obra Educacéo e Atualidade Brasileira de 1959, aponta a necessaria imerséo
na realidade como primeira exigéncia para as a¢6es de intervengdo dos sujeitos no sentido de
transformacdo da propria realidade. Segundo o autor, “somente na medida em que nos
fizermos intimos de nossos problemas, sobretudo de nossas causas e de seus efeitos, [...]

quase sempre diferentes, poderemos apresentar solugdes para eles.” (FREIRE, 2002, p.09)
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O préximo quadro diz respeito as falas do educador quanto ao embasamento tedrico sob os

quais fundamenta sua concepcao de escola, de educacao e de sua pratica.

Quadro 13 — Segmento educador: fundamentacgdo teorica da pratica

Bloco Il — Fundamentacao tedrica

Sujeito Fala Categorias

[...] eu penso que Paulo Freire foi muito
importante [na minha] na minha concepcdo de
vida, na minha compreensdo de mundo [né],
e Educador numa forma de educar onde eu contribuo, eu
participo, eu ndo entendo que o0 outro seja vazio

c e eu que tenho que manter e dad conhecimento
pra ele, eu acredito que a gente t4& numa
. caminhada junto, que a gente, eu t6 me auto-
e Quais

avaliando a medida em que ele ta se avaliando
e Como? também, que a gente t4 aprendendo junto, eu
acho que foi fundamental na minha formacéo, e
eu busco sempre.

Contextualizacéo

Conscientizagédo

Politizacao

[...] A escola ndo pode ser algo distante da
realidade onde ela [escola] esta, quer dizer que,
as vezes, n0s temos aqui uma escola de periferia
e que, as vezes gente ndo discute 0 processo que
gera a violéncia naquela periferia, a discussao do
tipo de trabalho que eles [educandos] tem, a
gente se distancia disso prad simplesmente, é
como se essa realidade ndo existisse.

Fonte: registros nossos

O educador retoma, de forma coerente, as teorias e praticas, na mesma direcdo. Evidencia o
embasamento de suas concepcles e, consequentemente, pratica na fundamentacdo freireana,
embora ainda de uma forma experimental. Deixa claro, no entanto, que 0s conhecimentos que
fundamentam suas concepcBes e praticas sdo o construto de uma experiéncia de educacdo
alternativa, mas na vertente de educacdo popular, junto a uma associacdo comunitaria e ndo
fruto de uma formacao inicial ou continuada. Segundo o educador,
[..] muitas vezes a gente tem uma visdo deturpada do que € o popular, do que é essa
educacdo [né]. E eu penso que enquanto as nossas universidades, as nossas
estruturas maiores ndo tiverem repensando isso, discutindo isso [né], a academia se
pronunciando a respeito disso e a gente saindo da universidade com outra visdo do
que € essa nossa populacdo, do que é [esse nosso] esse N0sso povo [né], a gente vai
fazer um tipo de educacdo ndo voltada para a classe trabalhadora, a classe que
necessita, de um ponto de vista, de se reconhecer enquanto participante desse

processo, eles tem direito, eles estdo aqui [né], eles ndo podem ser retirados dessa
situacdo. (Educador C. Registro feito por nds na entrevista semiestruturada).

A categoria politizacio aparece aqui na fala do educador como entendimento da educagdo —

por ele - como ato politico, voltada ao reconhecimento dos sujeitos como sujeito de direitos,
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mas ndo ainda como elemento constitutivo da pratica em sala de aula, assim como a categoria
conscientizagdo, partindo do sujeito educador, diante do reconhecimento, as vezes, da
incipiéncia de sua pratica, mas sendo capaz de fazer a leitura dos elementos que dificultam
uma pratica voltada aos fundamentos freireanos. Na fala do educador:
[...] as vezes ndo é facil por que vocé tem toda uma ... . Ndo s6 a questdo da
organizacdo, que eu acho conflituoso vocé dizer que alguém disse pra vocé ndo fazer
certas coisas em sala de aula, e nunca aconteceu isso [né], mas muitas vezes a
prépria sua historia de vida, a sua prépria estrutura, seu trabalho, o tempo que vocé
tem para preparar é pequeno [né], duma hora préa outra, vocé vem pré escola e ja vai
assumir, um outro, num deu tempo, vocé mesmo se reciclar, e da hora pra outra vocé
ja enfrenta [uma] um EJA que é uma coisa diferenciada e merece um olhar
diferenciado também [né], e por muitas vezes vocé falha, vocé ta cansado e acaba
vocé repetindo certas formulas, certas coisas que vocé ja ndo acredita, mas faz [né],
isso é traumatico até, mas a gente [é] busca na medida do impossivel até,[é] se

refazer e se reciclar e ter ideias e ter alegrias com eles nesse sentido [né]. (Educador
C. Registro feito por nds na entrevista semiestruturada).

O educador aponta a dificuldade de uma prética coerente com os fundamentos freireanos, uma
prética inserida na realidade dos educandos e voltada para o didlogo com essa realidade na
busca do seu desvelamento, passos importantes nos processos seguintes de conscientizacéo e

politizacdo.

O educador aponta como elementos dificultadores para a realizacdo dessa pratica: (1) a falta
de formacdo especifica, com os educadores, para a compreensdo de tal pratica. Lembramos
que, no Municipio de Fortaleza, o segundo segmento, campo de atuacdo dos sujeitos da
pesquisa, foi implantado no ano de 2008, sem a devida formacdo dos educadores, 0 que
causou a presenca de praticas de toda sorte nas salas de aula, situacdo anunciada no segundo
capitulo, na descricdo das falas de educadores nos encontros realizados com estes, durante os
anos de 2011 e 2012, pelas equipes de EJA da SME; (2) as condicdes de trabalho dos
educadores da EJA, alguns trabalhando até trés turnos, com horérios de planejamento
desconexos em relacdo aos seus pares, 0 que aponta para um trabalho mais solitério e,

consequentemente, também mais fragmentario.

O educador se refere-se a “incompatibilidade” — ideoldgica e de horarios — entre 0s pares

como uma dificuldade nas discussdes sobre os caminhos, 0s percursos da pratica na EJA.

[...] E, a educacdo, do ponto de vista, entre mesmo nos professores, a gente, as
vezes, se distancia, a gente ndo discute, a gente ndo conversa, a gente, de uma hora
pra outra, faz aquele trabalho e acredita que ta fazendo um grande trabalho, t& dando
uma grande aula, porque t4 fomentando [a], t& mostrando uma série de
conhecimentos quando ali na nossa frente tem toda uma vida [assim] linda e
maravilhosa, cheia de exemplos, cheia de coisas pra serem transformadas, pra serem
aprendidas e que a gente ndo consegue ainda [de certo] vislumbrar, ver uma forma
de ta junto. (Educador C. Registro feito por nés na entrevista semiestruturada)
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A referéncia a educacdo bancéria (FREIRE, 2009; 2011a) como pratica recorrente entre 0s
educadores na EJA, em detrimento do reconhecimento dos conhecimentos prévios dos
educandos, presentes em sala de aula, é expressa na fala do educador, associada a falta do
dialogo, seja com os organismos gestores como a SME, seja entre os proprios educadores,
sobre a propria ideia da educacéo de jovens e adultos e uma pratica coerente com seus sujeitos
educandos, como um desafio a ser superado. O educador anuncia em sua fala a existéncia de
outras possibilidades j& experienciadas:
[...] e a gente tem conhecimento, experiéncia e grandes nomes que ja fizeram isso
aqui e muitas vezes a gente se afasta, a gente quer mesmo, de uma hora pra outra,
acreditar que s6 oferecer conteido, achar que [€] eles ndo querem nada, ou que ndo
tdo nem ai [é] sabe, isso facilita a nossa [nossa, nossa] pratica de ndo mexer nessa
[nessa] educacdo, nessa forma de a gente se refazer também pra chegar junto a eles.
Penso que a gente, as vezes, se distancia, vai pra casa achando que fez um grande
trabalho, que a gente [sabe] preparou uma aula e deu, deu novos conteidos, mas nao
avancamos muito nesse sentido de se reconhecer enquanto participante de um
processo de educagdo junto com uma populacdo que t4 muitas vezes avida, mas ao

mesmo tempo [assim] inerte em um certo momento, ela ja, muitas vezes, ndo
acredita .” (Educador C. Registro feito por nds na entrevista semiestruturada)

A evidéncia do sujeito educando, na préatica da sala de aula, e de sua realidade existencial,
mostrou-se como uma preocupac¢do do educador C, tanto na pratica observada em sala de

aula, como em sua fala, assim como a constancia de préaticas contextualizadas.
5.2.2 Os educandos: observagdes sobre 0s processos de escolarizagéo

As entrevistas semiestruturadas com os educandos foram realizadas no mesmo periodo em
que aconteceu a do educador C, durante o més de setembro. Participaram nove dos 11
educandos, que haviam respondido ao questionario de caracterizacdo dos sujeitos, durante o
més de junho, uma vez que dois ndo retornaram apds o periodo de férias, sendo que, a
respeito de um destes, os proprios educandos da turma informaram haver mudado de bairro e
de escola e o outro educando nem a escola ou a turma sabiam o motivo de sua auséncia.
Trata-se, porém, de um educando de 43 anos que, trabalhando por conta propria, ja havia
informado, em junho, no instrumento utilizado para a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa,
sua dificuldade em conciliar os horarios e saidas de seu local de trabalho, uma vez que perdia
clientes e ali se tratava de sua sobrevivéncia e da familia - o educando tinha uma oficina de

pequenos reparos em autos.

A realidade exposta pelo educando ndo é nova e encontra-se presente em diferentes
documentos, para ilustrar fazemos alusdo ao documento produzido pela UNESCO (2010),

intitulado Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educacédo de Jovens e Adultos que
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realiza a abordagem de trés “impedimentos a participa¢do na aprendizagem” quando Se refere
aos sujeitos da educacdo de jovens e adultos: barreiras institucionais, situacionais e
disposicionais®. A realidade relatada pelo educando da EJA IV B, sobre as dificuldades de
continuar frequentando a escola, em decorréncia das suas condicdes de trabalho, insere-se nas

barreiras situacionais.

Dentre os educandos entrevistados, cinco se encontravam na faixa etéaria de 15 — 17* anos;
um na de 17 — 20 anos; dois na de 25 — 30 anos e um contava 42 anos. As entrevistas foram
realizadas durante duas semanas — em virtude das auséncias dos educandos que haviam
iniciado a pesquisa respondendo ao instrumental de caracterizacdo dos sujeitos. As entrevistas
aconteciam durante o horério das aulas, sendo que os educandos que delas participaram,
retiravam-se da sala, retornando logo assim concluida sua participacéo — estratégia dialogada,
anteriormente, com os educadores; o registro foi feito por meio de gravador de voz, uma vez

que eles se sentiram intimidados quando da alusdo ao registro por camera filmadora.

Quadro 14 — Segmento educando: participa¢do na pesquisa

Segmento educando

Sujeito Idade Situagéo
Educando a 18 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando b 26 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando ¢ 15 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando d 42 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando e 16 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando f 15 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando g 18 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando h 68 anos Né&o participou da entrevista semiestruturada
(foi para outra escola)
Educando i 15 anos Participou dos trés momentos da pesquisa
Educando j 43 anos N&o participou da entrevista semiestruturada
(abandono?)
Educando | 28 anos Participou dos trés momentos da pesquisa

Fonte: registros nossos

% Barreiras institucionais: incluem praticas e procedimentos institucionais que desencorajam ou impedem a
participacdo, como a falta de provisdo ou de oportunidade (no momento ou local certo); barreiras situacionais:
surgem de uma situacdo de vida do individuo em um determinado ponto no ciclo de vida familiar (por exemplo,
cuidado com os filhos ou pais) e na vida profissional (por exemplo, falta de tempo ou recursos suficientes para o
estudo); barreiras disposicionais: referem-se a fatores psicologicos, que podem impedir uma decisdo individual
de participacdo (por exemplo, a percepcdo de recompensa ou utilidade da participagdo, autopercepcao e outras
atitudes). Essas barreiras sdo particularmente prevalentes entre os pobres, os pouco alfabetizados ou os idosos.
(UNESCO. Relatério global sobre aprendizagem e educacao de adultos. Brasilia: UNESCO, 2010, p. 68)

“0 Os intervalos adotados sd0 os mesmos utilizados no instrumental preenchido pelo educandos durante o més de
junho, quando coletadas informagdes que ajudaram na caracteriza¢do dos sujeitos da pesquisa. (ver apéndice 01)
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As falas dos sujeitos educandos foram agrupadas em trés blocos com as seguintes tematicas:
(1) escola na qual estuda; (2) a sala de aula da EJA IV B; e (3) a percepcdo sobre os
educadores. O trabalho com os educandos consistiu em analisar em suas falas, elementos com
0s quais se identificassem, presentes na dindmica da sala de aula e no trabalho (préatica),
realizado pelos educadores. Esse momento do trabalho se aproxima de um dos aspectos do
objetivo dessa pesquisa - identificar em que sentido as praticas realizadas estdo proximas das
demandas dos educandos.

Buscamos, nas falas dos educandos, evidencias que apontassem para a presenca de
pressupostos da educacao popular no trabalho realizado pelos educadores — em sala de aula —,
representados nas categorias apresentadas no capitulo 4 e que serviram também para o
trabalno com os educadores. Como método para a analise, langamos mao, como dito

anteriormente, da analise de conteudo.

Vamos perseguindo, em suas falas, o didlogo que estes vdo estabelecendo, por meio de suas

percepcOes com a escola, a sala de aula e os educadores.

Em virtude da solicitacdo das percepcbes sobre a escola na qual estudavam, embora os
educandos dessem respostas diferenciadas, destacaram-se, por sua repeticdo, aquelas que
faziam alusdo diretamente a sala de aula, evidenciando o pouco envolvimento deles com a
escola. O foco dos educandos era a sala de aula:
[...] escolhi essa escola porque é perto de onde eu moro e tem a noite € so duas série,
e também eu tinha parado, e de dia eu ndo tenho tempo e vim de noite, € bom. O que

eu mais gosto é do estudo... (Educando a. Registro feito por n6s na entrevista
semiestruturada)

Alguns relataram o que denominaram de “falta de organizagdo da escola”, evidente nas
colocacgdes que fizeram sobre as condic¢fes da sala de aula: pouca iluminacdo, ventiladores
quebrados, as carteiras pequenas e em pouco nimero (a sala funciona pela manha com uma
turma de 2° ano, as cadeiras sdo apropriadas para crian¢as € nao para jovens e adultos). Outro
aspecto reivindicatdrio que os educandos fizeram em suas falas diz respeito a merenda. Estes
relataram que alguns educandos que chegavam mais tarde, muitos por causa do trabalho, ndo
conseguiam mais lanchar.

[...] se pudesse mudar alguma coisa na escola seria a luz, mais cadeira, por que é

pouca cadeira e os ventiladores. A cantina também... (Educando c. Registro feito por
nds na entrevista semiestruturada)
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Em suas falas, ainda que de forma incipiente, os educandos mostram uma percepcao critica
das condicBes do espago no qual estd acontecendo sua escolarizacdo e das dificuldades que
estas condicOes lhes trazem. Isto aponta para uma tomada de consciéncia, leitura da realidade

mais emergente.

No entanto, como vimos no capitulo anterior sobre a categoria conscientizacédo, a tomada de
consciéncia ndo significa ainda conscientizacdo, ponto de partida para a acdo politica,
intervencdo no meio no qual se esté inserido, visando a transformacéo da realidade (FREIRE,
1969; 1980; 2011); no caso dos educandos da EJA IV B, a transformacéo das condicdes de
atendimento das suas demandas no espaco escolar. Suas falas, porém, evidenciaram que o

exercicio de leitura da realidade estd em andamento.

Para Freire (2007) a realizagdo do movimento que se traduz em conscientizagdo faz-se
necessario, a superacdo da distancia entre as pessoas e 0 mundo, e a compreensdo das formas
que estes adotam para a leitura deste mesmo mundo, ou seja, investigar se estas ajudam na
identificacdo das contradicdes ali presentes, suas causas e desdobramentos — fenébmeno do

mundo objetivado. E necessario, enfim, a relagéo da “consciéncia-mundo.”

Os educadores foram o destaque entre 0s pontos positivos que 0s educandos evidenciaram em
seus relatos. A identificacdo com os educadores centrava na figura do educador C, pois
segundo os educandos, este educador, demonstrava preocupacdo com suas dificuldades e

proximidade com eles.

Quando solicitados sobre suas percepcbes da sala de aula da EJA IV B, véarias foram as
colocacgdes; no que diz respeito a dindmica da sala, todos apontaram, como um complicador,
“a bagunga” — empregamos, aqui, o termo utilizado pelos proprios educandos. Segundo suas
colocacgdes, a bagunca era fruto das acdes dos mais jovens, muito embora os educandos
jovens também relatassem as mesmas dificuldades com os “alunos que ndo quer estudar e
ficam atrapalhando a aula, eu t6 na aula pra aprender e tem uns que ndo quer aprender devia

mudar de sala.” (Educando b. Registro feito por n6s na entrevista semiestruturada).

A diversidade etaria vai sumindo quando os educandos adultos e idosos véo se afastando da
escola. Esse fato se traduz na presenca de jovens cada vez mais jovens nas salas de EJA. A
turma da EJA IV B, como vimos no capitulo 2, quando da caracterizagdo dos educandos,
representa essa realidade. Dentre os educandos de mais idade (42 anos), colhemos o seguinte

relato, sobre a questao proposta:
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[...] logo no comego, com uns trés dias que eu comecei eu ja tava mode desistir, por
que eu ndo tava aguentandol...] eu ja tenho problema de salde, ai tudo isso vai
desgastando a pessoa, ai quando chega aqui a pessoa vem estudar, aproveitar o
restinho de tempo que tem, porque é um restinho de tempo que eu tenho, porque a
minha adolescéncia eu ndo estudei, ndo fiz nada né, ai quando a gente chega é uma
bagunca imensa, é mdsica alta, umas danca, o celular ligado, é os mais novo [...] ai
eu falei para [nome do educador]eu ndo venho mais ndo e ele perguntou por que, eu
ndo aguento mais e ele disse ndo, € porque a maioria é adolescente, eu digo sim, mas
eu ndo sou obrigada a aguentar isso aqui ndo. Poderia vocés ter me transferido pra
uma classe que tinha mais idoso pra ndo ter essa bagunca. (Educando d. Registro
feito por nds na entrevista semiestruturada)

A diversidade etaria, presente na sala de EJA, esta na verdade se configurando como espaco
majoritario dos adolescentes e jovens. No caso da EJA 1V B, essa realidade se intensifica com
um percentual de 72,22% da turma de jovens entre 15 e 20 anos de idade. As dindmicas de

sala requerem outra visdo, para ndo eclodirem mais formas de exclusao.

Retomamos, aqui, a fala de Arroyo (2007) da necessidade de se pensar uma proposta de
educacéo de jovens e adultos que leve em conta 0s seus sujeitos, sua temporalidade de jovens
e adultos, nos parece improvavel pensar as praticas educativas na EJA, nos dias atuais como

uma modalidade pensada somente na perspectiva do adulto trabalhador.

Mesmo diante dos relatos da dificuldade em convergir as intencdes e expectativas entre 0s(as)
educandos em sala, buscamos abordar outro aspecto: as atividades ali realizadas, com o
intuito de que estes — os educandos — denotassem em suas falas um pouco das préaticas dos

educadores.

Novamente a identificacdo com o educador C emergiu nas falas; em destaque a forma
dialogada como o educador trabalha os contetdos e as atividades realizadas com suporte em
elementos do cotidiano dos educandos. Outro aspecto também esteve muito presente: o
respeito ao tempo de cada educando na elaboracdo de sua forma de aprender.
[...] quando eu tenho assim dificuldade, ha os trabalho, os trabalho, uns entregaram,
ai eu ja fiquei pra tras, ai eu, professor eu ndo vou lhe entregar porque a maioria ja
Ihe entregou, e eu tenho vergonha de entregar assim, e o senhor deu tal prazo, ai eu

ndo gosto, ai ele, ndo, ndo tem problema ndo pode me dar. Ai ja ele me entende né
assim. (Educando b. Registro feito por n6s na entrevista semiestruturada)

Essa preocupagdo também foi percebida durante a observagdo. As formas de expressar o
contetdo diferenciavam conforme o entendimento e o grau de dificuldade, percebidos nos
educandos. As vivéncias do cotidiano do educando eram utilizadas para ajudar no
entendimento do conteudo exibido: elementos da rotina da casa; as agdes realizadas no espaco
do trabalho, e, ainda, aspectos da realidade do bairro. Mais uma vez evidencias de um
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trabalho de contextualizacdo dos conteldos e a busca do didlogo com a realidade dos

educandos na acdo do conhecimento.

O ato de conhecer se mostra, nessa perspectiva, como algo imanente** aos seres, caracteristica
essencial de sua existéncia, que se efetiva por meio de sua relacdo permanente com o espaco
no qual elaboram a realidade existencial. Existir, estar no mundo, é a0 mesmo tempo a
realizacdo do ser no mundo, como afirma Freire (2011). Existimos porque — como seres
cognoscentes — conhecemos e reelaboramos formas diferentes de conhecer e, por meio deste

ato, estabelecemos nossa relacdo com mundo.

A escuta em sala pelos educadores, apresentou-se, na fala dos educandos, como um elemento
importante no envolvimento destes com a sala, com as atividades e, ainda, com o préprio
contetdo. Ficou evidente em suas falas a importancia que estes delegam a atitude de
proximidade ou distanciamento dos educadores, em relacdo as suas demandas, sejam de
ordem pessoal, ou resultante dos processos de aprendizagem. Segundo a fala de um educando,
este gostaria:

que eles [educadores] entendesse mais, queria que eles mudasse mais, assim pra eles

entender 0 nosso lado, porque a gente precisa muito da ajuda deles, entendesse mais

o nosso lado, escutasse mais a gente.” (Educando b. Registro feito por nds na
entrevista semiestruturada)

Nesse momento, os educandos demonstraram se identificar mais com o educador que divide a
fala/palavra com estes e estabelece um dialogo a possibilitar que estes tragam para a sala suas
percepcdes, questionamentos, descontentamentos e também conquistas na ampliacdo de seus

conhecimentos.

O documento intitulado Marco de acdo de Belém** (UNESCO/MEC, 2010) — um apanhado
das deliberacdes e recomendacdes das 144 nacdes presentes na CONFINTEA VI — no ponto
em destaque nomeado — “Abordagem a problemas e desafios mundiais educacionais globais”,
sdo apresentados a concepcdo e os desafios a aprendizagem na educacdo de jovens e adultos.

Segundo o documento,

*1 0 termo imanéncia reforca a ideia da concepcdo antropoldgica de homem e mulher como seres cognoscentes,
O existir carrega em si a prerrogativa de estar em relacdo permanente com o mundo e consequentemente, em ato
de conhecer. Aponta para os processos de hominizagdo em que o ato de conhecer e as caracteristicas das relagdes
que sdo estabelecidas nessa acdo definem, a0 mesmo tempo, homem e mundo.

*2 Apesar de o documento apontar os desafios, no plano global, da educagéo da pessoa adulta, 0 adotamos como
referéncia para a modalidade de educacdo de jovens e adultos, compreendendo que, se tomamos como base a
realidade brasileira, essa educagéo se estende a outros sujeitos que ndo somente ao adulto.
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[...] a aprendizagem e educacdo de adultos tém como objetivo garantir contextos e
processos de aprendizagem que sejam atraentes e sensiveis as necessidades dos
adultos como cidadédos ativos. [...] A aprendizagem e educacdo de adultos ndo
apenas oferecem competéncias especificas, mas sdo também um fator essencial na
elevacdo da autoconfianca, da autonomia e de um sélido sentimento de identidade e
apoio muatuo. (UNESCO/MEC, 2010, p. 17)

As falas dos educandos evidenciam que em um contexto do didlogo, no qual se percebam
respeitados em suas falas e saberes, sentem-se mais seguros para a participacdo e
envolvimento com a aprendizagem. Fazendo a leitura com o desafio apontado pelo
documento citado, deparamos a necesséria elevagdo da autoestima, possivel em um contexto
de aprendizagem proporcionado por praticas de reconhecimento dos sujeitos, de sua realidade

e saberes prévios.

As atividades com as quais os educandos mais se identificam, em sala de aula, estdo entre
aquelas nas quais podem participar mais, aprender de modo mais ludico e quando percebem
nestas a relacdo com os conhecimentos que ja tém. Entdo, segundo estes, fica mais facil

aprender.

Outro aspecto solicitado aos educandos, durante as entrevistas, diz respeito as suas percepcoes
sobre os educadores e suas atuagfes na turma da EJA 1V B. As falas ndo se diferenciaram das
anteriores e percebemos uma identidade maior com o educador C e a sua pratica em sala.
Mesmo aqueles que afirmaram ter dificuldades com a disciplina trabalhada pelo educador,
ressaltam que mesmo assim gostam da aula: “o professor faz com que a gente goste da aula, a
gente aprende a gostar da aula” (Educando a. Registro feito por nds na entrevista

semiestruturada).

Os educandos destacaram que se sentem a vontade para falar de suas dificuldades, quando os
educadores demonstram entender seus problemas, sdo mais interessados em ajudar a superar
suas limitacOes e, ainda, quando evidenciam uma preocupacao com os seus aprendizados:
[...] o [educador C] também pergunta se eu fiz o dever que ele passou né, se eu to
interessado, me interessando, é importante, né, num é s6 comigo que eles fala, mas
com 0s outros, mas é importante sim, ajuda o aluno a se desenvolver, [...] se eu num

sei eu pergunto num vou ficar martelando o que eu num sei. (Educando e. Registro
feito por nds na entrevista semiestruturada)

Quanto a percepcéo das praticas dos educadores, a pratica do educador C, destacou-se na fala
dos educandos. Embora um educando tenha afirmado nédo se identificar com sua prética, 0s
demais fizeram referéncia a esta de forma positiva. Uma fala chama atencdo pelo

entendimento do contexto da pratica como o da “parceria”, nos remetendo a elaboracdo de
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Paulo Freire (2009; 2011; 2011a), quando se refere a relacdo educador-educando, como sendo
uma relacdo entre sujeitos que se reconhecem em um mesmo processo, CoOmo seres cognitivos,
ambos detentores de saberes diferenciados, mas detentores de saberes.
[...]Jna convivéncia do dia a dia, entendeu, eles ensina um pouco do dia a dia.
[...]JEles ensinam de forma bem diferente, né, assim mais parceria, tipo ele passa um

negdcio novo e ai pergunta como é que é e tal, é legal, é bem bacana do jeito que ele
ensina. (Educando e Registro feito por nds na entrevista semiestruturada)

Na fala dos educandos percebemos um olhar critico sobre seu local de moradia, suas
condicdes de trabalho, a violéncia presente no bairro, como também agora as portas da escola.
Presenciamos este olhar critico durante a pesquisa em trés fatos: 1) a escola ficou uma semana
com a frequéncia baixa, em todos os turnos, durante o0 més de junho, pois algumas ruas do
Conjunto Vila Velha estavam sitiadas, e com toque de recolher (situacdo imposta pelo tréafico
na area); 2) uma tentativa de invasdo a escola durante o turno da tarde, no més de setembro
em busca de um morador do Conjunto que estava em fuga; este foi morto no hospital ao lado
da escola na mesma tarde; e 3) uma troca de tiros na saida do turno da manhd com o
envolvimento de um aluno da escola que estudava no turno da tarde. Mesmo durante uma das
noites das entrevistas com os educandos, o “Raio” foi chamando a escola, pois um educando
da EJA IV B havia ameacado o0 seguranca da escola e foi chamada, entdo, uma viatura do

“Ronda do Quarteirdo” para acompanhar a saida dos educandos, apds o término das aulas.

Os educandos evidenciaram em suas falas desde suas dificuldades pessoais, suas lutas diarias,
suas criticas as condicdes nas quais estdo inseridos na escola, as crencas no que a educacao
pode lhes proporcionar, mesmo com tantas deficiéncias no processo de escolariza¢do. Quanto
a sala de aula e as praticas ali realizadas, percebemos que estas tém mais influéncia em seus
percursos de escolarizacdo quando se encontram mais proximas de suas realidades e os

contemplam como participes do processo de aprender e ensinar.

No fechamento deste capitulo gostariamos de retomar dois documentos que em tese
norteariam o trabalho realizado na turma de EJA na qual foi realizada a pesquisa, aqui
apresentada: (1) as diretrizes curriculares para a modalidade em questdo, elaboradas e
“assumidas” pela Secretaria Municipal de Educagdo de Fortaleza e que apontam para uma
pratica contextualizada; e (2) o Projeto Politico Pedagdgico da escola, ambos documentos

apresentados no segundo capitulo desse trabalho.

Quanto as diretrizes vimos que se, nas inten¢des, o documento deixa evidente sua perspectiva

de educacdo e a preocupacdo em organizar o trabalho pedagdgico na direcdo da concepgéo
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freireana, na pratica, essas intencdes vdo se diluindo, tendo por motivacdo as constantes
mudangas politicas que interferem nos percursos do trabalho educativo. O fato de, em suas
praticas politicas, as diferentes instancias de gerenciamento do Poder Pablico investir em
recursos e agentes voltadas para politicas de governo, e ndo para politicas de Estado, marca

profundamente, no caso focalizado, a educacédo de jovens e adultos, com descontinuidades.

No que se refere ao PPP da escola na qual se encontra a turma pesquisada, o documento
apresentou elementos propiciadores de uma pratica de vertente freireana, quando da
abordagem que este faz em relagdo ao reconhecimento da existéncia de um conhecimento
prévio dos educandos, fruto de suas experiéncias, bem como da relevancia desse
conhecimento na préatica educativa - “¢ preciso valorizar e aproveitar a experiéncia de vida do
educando fazendo disso um ponto de partida para a construgao do conhecimento.” (PPP, 2010,
p. 04. Anexo 01); assim como a importancia da objetividade do conhecimento elaborado em
sala de aula e relevancia que este apregoa a realidade do educando e, nessa perspectiva, cita o
documento: “queremos favorecer um aprendizado coerente com a realidade do educando a fim
de que este perceba na pratica a aplicabilidade e o sentido que o contedo ministrado tera para
sua vida.” (OP. CIT., p. 04).

O documento ainda alude a necessaria atitude critica diante de uma pratica que se aproxime de
uma “educacdo bancéria”, ao afirmar que “o aluno precisa ser, levado a pensar, investigar,
questionar. Ndo pode ser um mero depdsito de informac6es, mas alguém que deve participar

ativamente da constru¢do do seu proprio conhecimento.” (OP. CIT., p. 04)

No entanto, diante do exposto, nos documentos, da observacéo realizada em sala, e diante das
falas dos sujeitos da pesquisa 0 que pudemos visualizar foi, ainda, as dificuldades de se
trabalhar na modalidade de educacdo de jovens e adultos com préaticas contextualizadas, nas
quais o dialogo seja o método por exceléncia e em que a autonomia e dos sujeito seja o

objetivo maior.

Algumas préticas, que se aproximam de pressupostos da educacdo popular foram
evidenciadas, mas como uma realizacdo individual, na figura de um educador, mas que
sugerem, como vimos na fala dos educandos, uma identificagdo destes — educandos — com as

caracteristicas dessas praticas, ponto que devera ser melhor aprofundado em outras pesquisas.



154

6. CONSIDERACOES FINAIS: as contribuicdes para a educacio de jovens e adultos -

outras perspectivas

Uma das condicBes para que um fato, um fendmeno, um problema seja entendido
em sua rede de relagdes é que se torne, dialeticamente, um destacado percebido em
si. Primeiro que o compreendamos com algo nele mesmo para assim perceber que
sua compreensdo envolve suas relagcdes com outros dados e fatos. (FREIRE, 2013,
p.286).

Iniciamos nossas consideragdes sobre o trabalho de investigacédo realizado, tomando a citagdo
de Freire e retomando o objeto para o qual direcionamos a visao durante a pesquisa realizada.
Nosso foco, descrito nos capitulos que compdem esse trabalho, privilegiou a identificacdo e
analise de pressupostos da educacdo popular presentes na pratica de educadores na sala de

educacdo de jovens e adultos, em uma escola publica municipal de Fortaleza.

Nosso percurso apontou para trés acbes: 1) identificar e analisar 0 modo como o0s
pressupostos da EP estavam inseridos na pratica do educador da EJA; 2) identificar os
motivos que levaram o educador a adotar em sua préatica esses pressupostos; e 3) identificar as

implicacgOes dessa préatica junto aos educandos dessa modalidade de ensino.

O percurso trilhado permitiu-nos responder a algumas questdes formuladas no decorrer do

trabalho e que estdo presentes no objetivo da pesquisa.

Pudemos perceber a presenca, de forma ainda incipiente, de trés das cinco categorias que
propusemos na realizacdo da pesquisa e que cobrem os pressupostos da educacdo popular na
pratica realizada por um educador da escola pesquisada; destacamos, de forma mais
particular, a contextualizacdo, evidente tanto na pratica do educador quanto nas falas dos
educandos, categoria pautada por uma pratica de valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
educandos, frutos de suas “experiéncias de saber feito” (FREIRE, 2009, 2011a), e no didlogo

estabelecido entre os saberes académicos e 0s saberes populares.

Evidenciamos na acdo anterior a presenca de uma das etapas do método freireano, a
“tematizacdo”, que se foi destacando como um dos achados da pesquisa e que reforca a
presenca da categoria contextualizacdo, uma vez que a tematizacdo refere-se em tornar
conteudo de sala de aula aquele proprio do saber cotidiano do educando, nas palavras de
Freire (2009; 2011) o “saber de experiéncia feito”, a¢do que em si traduz a necessaria

contextualizagdo dos saberes.
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A pratica realizada anuncia uma ac¢do dialdgica com a democratizacdo da palavra, e ndo
qualquer palavra, mas a “palavra verdadeira”, como anunciada no capitulo quatro deste
trabalho, pois esta representava a fala do educando a partir de sua realidade e saberes

constituidos.

A democratizacdo da palavra evidenciou, por sua vez, a seguranca desse educando na
denuncia das condigdes de escolarizacdo nas quais estavam inseridos: questdes fisico-
estruturais, de organizacdo e, ainda, aquelas relativas ao distanciamento de alguns educadores
ante suas demandas, tanto de aprendizagem como as decorrentes das condi¢des impostas por

sua realidade existencial e que se apresentam nos processos de aprendizagem.

O trabalho de investigacdo apontou para situaces que denotavam uma tomada de consciéncia
por parte dos educandos, evidenciada em suas leituras de mundo, por meio de uma leitura
critica da prdpria realidade. Nao sdo evidentes, no entanto, as categorias conscientizacéo e
politizacdo, pois estas surgiam nas praticas, em sala de aula, de forma contingente, sem muito

aprofundamento ou abrangéncia, e com pouca intencionalidade.

A categoria politizacdo esteve presente na fala do educador, que demonstrou um
entendimento da educacdo como ato politico, mas essa compreensdo nao pode ser percebida

ainda, na prética de sala de aula, nas acdes dos educandos.

Este aspecto ficou claro nas falas dos educandos e em sua participacdo nas discussdes, em
sala. Estes elaboravam as denlncias, discutiam as problematicas na sala de aula, mas nédo
visualizavam, ainda, as formas de intervencdo. Sua acdo como sujeitos se encontrava ainda na

fase da constatacéo.

Poderiamos associar essa dinamica ao que Freire (1969) denominou de estado de consciéncia
transitiva ingénua — descrita no quarto capitulo deste trabalho — momento em que a tomada de
consciéncia ndo representa ainda o “empoderamento” para a acao de intervencdo intencional
na realidade. Exibe-se, porém, como um estado que antecede a consciéncia transitiva critica,
momento no qual os sujeitos se percebem em sua capacidade de intervencdo para a mudanca

necessaria as demandas notadas.

Pudemos perceber, pela observacéo, que, ao descreverem o que identificavam como sendo

“um ensino bem diferente”, 0s educandos estavam, na verdade, relatando as praticas
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realizadas pelo educador pautadas na contextualizacdo, no dialogo e na socializacdo da

palavra.

Verificamos que a prética, citada ha instantes, tem como consequéncia a identificagdo dos
educandos com o educador e com as disciplinas trabalhadas por este, mesmo sendo
disciplinas dificeis, como os proprios educandos afirmaram. Identificamos essa fala, também,
entre os educandos mais jovens, desnudando uma das preocupacgdes apontadas no contexto
dessa pesquisa — descrita no segundo capitulo — que dizia respeito a uma pratica que buscasse

dialogar com as demandas desses jovens educandos, em nimero crescente na EJA.

Durante a pesquisa, observamos na fala dos educandos uma resisténcia diante da presenca de
um quantitativo cada vez maior de adolescentes em sala de aula. A presenga majoritaria de
jovens muito jovens, que denominamos como juvenilizacdo da modalidade de educacéo de
jovens e adultos, foi se impondo pela reincidéncia da tematica em suas falas. Esta surgia na

fala dos educandos como um “problema”.

Mesmo ndo fazendo referéncia a essa tematica, durante as entrevistas com os educandos,
quando estes eram solicitados a identificar o0 que mudariam na sala de aula todos fizeram
referéncia aos “alunos bagunceiros”, termo utilizado pelos educandos ao fazerem referéncia
aos educandos adolescentes e jovens. Em seus entendimentos, estes deveriam estar em salas
separadas. Essa fala chama atencéo por ter sido expressa tanto pelos educandos mais jovens
como pelos mais adultos. Quando a questdo era apresentada por um educando mais adulto
este apontava como resposta ao 0 que apresentavam como “um problema” a separagdo das

salas por idade.

Esse ponto sugere a necessidade de um olhar mais aproximado desse fendmeno — a
juvenilizacdo da EJA — sob aspectos diferenciados: 1) o remanejamento automatico dos
educandos com 15 anos de idade, do ensino fundamental, dito regular, para a modalidade de
EJA, sem que estes demonstrem a intencdo de participar dessa modalidade de ensino; 2) a
busca por uma formacdo dos educadores que privilegie préaticas levando em consideracao essa
realidade da juvenilizacao da modalidade; 3) atencdo devida para que essa realidade néo se
configure como mais um elemento na excluséo dos educandos do processo de escolarizacéo; e
4) o cuidado para que esse fendmeno ndo se transforme no fortalecimento de uma pratica de

segregacéo geracional dentro da modalidade de educacdo de jovens e adultos.
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Ao darmos prosseguimento a pesquisa, percebemos que a pratica identificada pelos
educandos como diferenciada, ndo se demonstrava como pratica ordinaria entre os educadores

daquela turma de EJA, configurando-se como um trabalho isolado do educador C.

Ao contréario, as falas dos educandos apontaram para a necessidade de maior escuta, pelos
demais educadores da sala, em relacdo as suas necessidades; que estes se posicionassem na
condicdo do diélogo, e ainda, que observassem suas dificuldades na escolariza¢do e nas suas
demandas de aprendizagem. Tomando como exemplo uma das falas, o educando diz que

gostaria que os educadores entendessem sua realidade.

Pudemos inferir, ainda, que as concep¢des adotadas, assim como as praticas realizadas pelo
educador C, sdo o constructo de sua participagdo em movimentos sociais organizados, como o
trabalho de educacgdo realizado com o método freireano em associages comunitérias —
descricdo feita no segundo capitulo, na caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa. Em nenhum
momento, o educador faz referéncia ao embasamento de sua pratica com base em sua

formacéo inicial ou formagédo continuada.

A constatacdo anterior nos leva a outra inferéncia: o distanciamento entre as concepcdes e
orientacdes propostas pelos documentos oficiais que pautam sobre as diretrizes para a
educacdo de jovens e adultos nas escolas publicas municipais de Fortaleza, respectivamente
de 1996 e 2011, e os entendimentos, concepcdes e praticas realizadas pelos educadores dessa
modalidade.

Lembramos que os dois documentos que definem as diretrizes para a EJA, no Municipio de
Fortaleza, trazem em seu construto elementos da teoria e pratica freireana, sendo que o
segundo documento, datado de 2011, pauta suas orientacdes nos principios da educacdo
popular.

Na perspectiva dos documentos basilares da pratica dos educadores da pesquisa, citamos

também o PPP da escola que evidenciou em seu texto algumas contradicGes.

Observamos no texto uma dificuldade na formulacao sobre o papel da educacgéo ou a clareza
na definicdo de uma ideia de educacdo exposta pela escola — uma das solicitagcdes do proprio
documento — diluindo-se na ideia de sociedade e no papel da escola e dos sujeitos educadores.

Quanto a atuagdo dos educadores, o documento traz a seguinte referéncia “ao educador cabe o
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dever de resgatar os valores e tornar o individuo mais humano e consciente do seu papel nesta
sociedade.” (PPP, 2010, p. 02. Anexo 01).

No concernente ao curriculo, o documento ndo expressa uma concepcdo de forma clara,
referindo-se a ele de forma superficial sem maiores defini¢cdes; em sua aluséo, defende a ideia
de que: “o curriculo seja atualizado e coerente com o cotidiano do aluno.” (OP. CIT., p. 05),
fazendo, novamente, uma referéncia a ele no documento, posteriormente, quando trata de
algumas agOes para o trabalho com os temas transversais apontados nos Parametros

Curriculares Nacionais (PCNSs).

Chamam a atencdo alguns termos utilizados no documento pelos sujeitos da escola e que
vislumbram certa preocupagdo com uma pratica educativa que propicie a criticidade, o
dialogo, a consciéncia critica, a compreensdo dos sujeitos como criativos e fazedores,
inseridos em uma realidade especifica que deve ser pautada como aspecto importante na

definicdo das préaticas elaboradas pelos educadores.

No entanto, encontramos também na citada peca algumas incoeréncias: a0 mesmo momento
em que sdo externadas expressdes como participacdo, consciéncia critica, como a ideia de
autonomia, identificamos trechos, como: “o aluno precisa ser levado a pensar...”. Parece-nos
gue hd uma linha ténue entre o entendimento da necessaria pratica pedagodgica para o
reconhecimento da autonomia dos educandos e uma nogdo arraigada, ainda pautada na
concepgdo de sociedade e de mundo baseada no ideério da educacédo tradicional, de cunho
liberal burgués, sob a qual fomos formados educadores, na qual o educando deve ser

conduzido ao conhecimento, como se este fosse desprovido de tal “dadiva”.

Compreendemos que, no concernente as praticas realizadas na modalidade de educacéo de
jovens e adultos nas escolas do Sistema Municipal de Ensino de Fortaleza, uma
reaproximacdo entre o proclamado nos documentos oficiais — as diretrizes para a EJA, com
base em uma ideia freireana de educacdo — e a pratica vivenciada no cotidiano das salas dessa
modalidade de ensino, s6 sera possivel sob o0s seguintes aspectos: 1) a adocdo da ideia
freireana de educacdo pela Secretaria de Educacdo desse Municipio como politica de
educacdo para a EJA, pautando sua pratica nos pressupostos da educacdo popular; 2) a
realizacdo de um trabalho de formagdo com os sujeitos que compdem a escola (gestores
escolares, coordenadores pedagdgicos e educadores) sob os fundamentos da educacgdo

freireana, visando ao trabalho em sala com os pressupostos da educagéo popular.
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A pesquisa demonstrou que mesmo sendo evidenciada de forma contingente, como pratica
isolada de um educador em uma sala de aula de uma escola publica, é possivel realizar uma
préatica que se possa pautar em pressupostos da educacdo popular; e que as agdes realizadas,
em sala, sob esses pressupostos, incidem nas acdes dos educandos de forma positiva,

causando uma identificacao destes com a proposta ali presente.

Nesta pesquisa, foram separadas para observacgdo cinco categorias, que cobrem a EP: palavra,
didlogo, contextualizacdo, conscientizacdo e politizacdo. Trés puderam ser observadas de
forma sistematica em sala de aula, a saber, as categorias: palavra, dialogo e
contextualizacéo, estas, por sua vez, com a aprovacdo dos educandos que mesmo sem
conhecé-las, se identificavam com o contexto de participacdo, de “parceria” — fala de um dos
educandos — que estas propiciavam a sala de aula.

Negar a possibilidade do didlogo com as praticas da EP na escolarizacdo é sonegar a
possibilidade de se evidenciar nas salas de aula da escola publica a epistéme dos grupos
populares e reforcar a ideologia da neutralidade da pratica educativa, adotando praticas
despolitizadas. Adotamos, como Freire, a compreensao da possibilidade de elaboragcdo de uma

escola publica popular.

Propomos nos possibilitar pensar educacdo popular transpondo o0s espacos historicamente
experimentados ou para outras experiéncias. Nas palavras de Freire (2009) “E que ninguém
caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando, sem

aprender a refazer, a retocar o sonho por causa do qual a gente se pos a caminhar”.

Uma educacdo que ndo vislumbre somente a preparacdo para 0 mercado de trabalho, mas que
indo além busque com os educandos e a partir destes os elementos para a transformacéo de
sua realidade. Uma educacgéo que se proponha a ser espaco para efetivacdo da autonomia dos

educandos por meio da conscientizacao.

Conscientizacdo que se traduza na percepcao de si no mundo como sujeito cognoscente, que,
reconhecendo a realidade como objeto cognoscivel, realiza, de forma critica, o desvelamento
desta. Esta na criticidade, presente nessa proposta de educagdo, em seu ato de conhecer, a
possibilidade de elaborar formas de intervencBes por meio de uma praxis que,
necessariamente, evidenciara uma realidade desnuda, em particular, das ideologias que
distorcem e blindam uma forma de estar sendo do mundo e no mundo, que interessa aos

grupos dominantes.
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A acdo-reflexdo, elementos que sustentam a pratica da conscientizagdo proposta nessa
educacdo, representam dois momentos da mesma acdo. A negagdo de um dos momentos
representaria, a0 mesmo tempo, a negacdo e 0 esvaziamento do outro. A negacdo dessa
premissa, a da necessaria coexisténcia dos dois momentos, no ato do conhecimento,
implicaria a impossibilidade da “praxis humana”; a tal ponto que Freire, ao se referir ao
distanciamento da acdo e da reflexéo, no livro Pedagogia do Oprimido, o faz com a seguinte
observagcdo “esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo, sacrificada, automaticamente, a
reflexdo também se transforma em palavreria, verbalismo [...] se enfatiza ou exclusiviza a

acdo, com o sacrificio da reflexdo, a palavra se converte em ativismo.” (FREIRE, 2011, p.

108).

Neste sentido, esta pesquisa buscou contribuir, para evidenciar a realizacdo do necessario
dialogo sobre a realizacdo de uma educacdo prime pela coeréncia entre a acdo e a reflexdo,
que fundamente sua pratica — traduzida em praxis — nos pressupostos da educacdo popular,
tendo como lécus a escola das classes populares, ou seja, a escola publica. O caminho a ser
perseguido e aprofundado, devera ser entdo o da escola publica popular.
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Apéndice — 01: Questionario de caracteriza¢do dos educandos

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA
SEGMENTO EDUCANDO

PESQUISA: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO POPULAR:

pressupostos identificados na préatica de educadores em sala de aula em Fortaleza
PESQUISADORA: Claudete da Silva Morais Frencken

INSTITUICAO: UFC

LOCAL DA PESQUISA: Escola Municipal Professora Herondina Lima Cavalcante

OBJETIVO: Identificar e analisar pressupostos da educacdo popular presentes na pratica de
educadores na sala de educacdo de jovens e adultos, em uma escola municipal de Fortaleza,
identificando a proximidade dessas préaticas as demandas dos educandos.

=

Nome:

2. ldade. Marque a opcéo que amais se aproxima da sua idade:

( )15-17 anos

( )17 -20anos

( ) 20-25anos

() 25-30anos

( ) 30-35anos

() mais de 40 anos

Naturalidade:

Trabalho. Vocé faz algum trabalho remunerado? () sim () ndo

Carga horéria. Se vocé trabalha, quantas horas permanece no local de trabalho?
( )2h-4h

( )4h-8h

( )6h-8h

() mais de 8h

6. Tipo de trabalho. Que tipo de trabalho vocé realiza?

() fabril

() doméstico

() comercial

() outro:
Moradia. Vocé mora nas proximidades da escola? () sim () ndo
Moradia. Qual o bairro onde vocé mora?
Estado civil. Qual o seu estado civil?
10 Familia. Vocé tem filhos? () sim () ndo

11. Familia. Se tem filhos. Quantos filhos vocé tem?

gk w

© o~




12.
13.

14.
15.

16.

17.

18.
19.

20.
a)
b)
c)
21.
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()1-2
()2-4
()4-6
() outro:
Escolarizacdo. VVocé sempre estudou nessa escola? () sim () nédo
Escolarizacdo. Em quantas escolas vocé ja estudou?

()1
()2
()3
() outro:
Escolarizacdo. VVocé ja parou de estudar alguma vez? () sim () ndo
Escolarizacdo. Se vocé ja parou alguma vez. Quantas vezes vocé parou de estudar?
( )1vez

() 2vezes

() 3vezes

() outro:
Escolarizacdo. Se vocé ja parou alguma vez. Por quantos anos vocé deixou de estudar?
( )lano
( ) 2anos
( ) 3anos
() outro:
Escolarizagdo. Quais motivos levaram vocé a parar de estudar?

Escolarizagdo. VVocé ja repetiu alguma série? () sim () ndo. Qual(is):
Escolarizacdo. Quantas vezes voceé ja repetiu alguma série?

( )lvez

() 2vezes

() 3vezes

() outro:
Escolarizacdo. Quais as primeiras palavras que vém a sua mente quando pensa em:
Escola;
Sala de aula:
Educador(a):
Escolarizacdo. O que faria vocé pensar em para de estudar?

22.

Escolarizacdo. O que motiva a estar na sala de aula?
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Apéndice — 02: Questionario de caracterizacdo dos educadores
QUESTIONARIO DE CARACTERIZAC;AO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

SEGMENTO EDUCADOR

PESQUISA: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO POPULAR:

pressupostos identificados na pratica de educadores em sala de aula em Fortaleza
PESQUISADORA: Claudete da Silva Morais Frencken

INSTITUICAO: UFC

LOCAL DA PESQUISA: Escola Municipal Professora Herondina Lima Cavalcante

OBJETIVO: Identificar e analisar pressupostos da educacdo popular presentes na pratica de
educadores na sala de educacdo de jovens e adultos, em uma escola municipal de Fortaleza,
identificando a proximidade dessas praticas as demandas dos educandos.

1. Nome:
2. ldade. Marque a opcéo que amais se aproxima da sua idade:
() 25-30anos
() 30-40anos
( ) 30-35anos
() mais de 40 anos
3. Naturalidade:
4. Formacgdo. Qual sua formacao inicial?
a) Curso:
b) Instituicdo:
¢) Ano de conclusao:
5. Formacdo. VVocé possui curso de pos-graduacdo? () sim () ndo
a) Curso:
b) Instituicdo:
c) Ano de conclusao:
6. Estado civil. Qual o seu estado civil?
7. Familia. Vocé tem filhos? () sim () nédo
8. Familia. Se tem filhos. Quantos filhos vocé tem?
()1-2
()2-4
()4-6
() outro:
9. Moradia. Qual o bairro onde vocé mora?
10. Moradia. Vocé mora proxima a escola da pesquisa? () sim () nédo
11. Docéncia. Quantos anos vocé trabalha no magistério (em sala de aula)?
( )1-5anos
( )5-10anos
( )10-15anos




12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
a)

b)

c)

19.

20.
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() mais de 15 anos

Docéncia. Quantos anos vocé trabalha com a modalidade de EJA (em sala de aula) ?
( )1-5anos

( )5-10anos

( ) 10-15anos

() mais de 15 anos

Docéncia. Quantos turnos de 4h vocé trabalha em sala de aula?

( )21turno

() 2turnos

() 3turnos

Docéncia. Em quantas escolas vocé trabalha?

() 1escola

() 2escolas

() 3escolas

() outro:
Docéncia. Quantos anos vocé trabalha na escola na qual estd sendo realizada a
pesquisa’?

( )1-5anos

( )5-10anos

( )10-15anos

() outro:
Vocé realiza outras a¢Oes na area da educacéo fora do ambiente escolar? () sim ()
ndo. Caso sua resposta se ja sim descreva-as:

Vocé participa de algum movimento da sociedade civil organizada? () sim () néo.
Qual(is):
Como vocé definiria, a partir de sua experiéncia:
Escola;

Sala de aula:

Educando(a): da EJA:

Quais motivos levariam vocé a pensar em deixar o magistério?

O que Ihe motiva a estar na sala de aula trabalhando com a modalidade de EJA?
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Apéndice — 03: Instrumental para entrevista semiestruturada com os(as) educandos(as)
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

SEGMENTO EDUCANDO

PESQUISA: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO POPULAR:
pressupostos identificados na préatica de educadores em sala de aula em Fortaleza

PESQUISADORA: Claudete da Silva Morais Frencken
INSTITUICAO: UFC
LOCAL DA PESQUISA: Escola Municipal Professora Herondina Lima Cavalcante

OBJETIVO: Identificar e analisar pressupostos da educacdo popular presentes na pratica de
educadores na sala de educacdo de jovens e adultos, em uma escola municipal de Fortaleza,

identificando a proximidade dessas préaticas as demandas dos educandos.
. AESCOLA

1. Por que vocé escolheu essa escola para estudar?

2. O que vocé mais gosta na escola onde estuda? Por qué?

3. O que vocé menos gosta na escola onde estuda? Por qué?

Il. ASALADE AULA

4. O que voceé gosta na sala de aula? Por qué?

5. O que vocé mudaria na sala de aula? Por qué?

6. Quais séo as disciplinas que vocé mais gosta? Por qué?

7. Qual tipo de atividade/exercicio vocé mais gosta de fazer em sala? Por qué?

8. Qual tipo de atividade vocé menos gosta de fazer? Por qué?
I1l. O(A) EDUCADOR

9. O que vocé acha de seus professores?

10. Com qual professor vocé mais se identifica? Por qué?
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11. Qual é a aula que vocé acha mais interessante? Por qué?
12. Qual é a aula que vocé menos gosta? Por qué?
13. O que vocé mudaria nas aulas?

14. Relate uma atividade realizada na sala de aula que vocé mais gostou de fazer. O que

VOCE gostou nessa atividade?
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Apéndice — 04: Instrumental para entrevista semiestruturada com os educadores

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
SEGMENTO EDUCADOR

PESQUISA: EDUCAQAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCAC}AO POPULAR:
pressupostos identificados na préatica de educadores em sala de aula em Fortaleza

PESQUISADORA: Claudete da Silva Morais Frencken
INSTITUICAO: UFC
LOCAL DA PESQUISA: Escola Municipal Professora Herondina Lima Cavalcante

OBJETIVO: Identificar e analisar pressupostos da educagdo popular presentes na préatica de
educadores na sala de educacdo de jovens e adultos, em uma escola municipal de Fortaleza,

identificando a proximidade dessas praticas as demandas dos educandos.
I. DEFINICAO DE CONTEUDOS

1. O que vocé leva em consideracdo na definicdo do plano de aula na EJA?
2. Como sdo escolhidas as tematicas trabalhadas em sala? A escola define? Os alunos

definem?
II. METODOLOGIAS

3. Quais metodologias séo observadas (escolhidas) por vocé na execucdo do plano de
aula?

4. Como as atividades sdo definidas? Qual a influéncia dos(as) educandos(as) na
definicdo das atividades?

5. Como as atividades s&o realizadas?

6. Na sua experiéncia, quais os tipos de atividades que mais se aproximam das demandas

dos educandos da EJA?
I1l.  AVALIACAO

7. Como é realizada a avaliacdo dos trabalhos/das atividades executadas em sala de aula?
8. Como é realizada a avaliagio da aprendizagem?
9. Quais aspectos sdo levados em consideracdo na realizacdo da avaliacdo da

aprendizagem?
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IV. CONCEPCAO TEORICA

10. Quais concepcoes pedagdgicas vocé adota na definicdo de suas préaticas na EJA?

11. Quais autores fundamentam sua pratica pedagogica com os educandos?

12. Qual o entendimento que vocé tem sobre educacgédo popular?

13. Como vocé vé a possibilidade de trazer esses elementos da EP pra dentro da escola
publica?
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ANEXOS

Anexo — 01: Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante.

Anexo — 02: Listagem nominal dos educandos da turma EJA IV B.
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TARIA MUNICIPA - SME

Secretaria Executiva Regional I - SER I
EMEIF Herondina Lima Cavalcante

SITE: www.emelilfherondinacavalcante.com.br

Anexo — 01 Projeto Politico Pedagogico da Escola Municipal Herondina Lima Cavalcante.

SINTESE DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA

Introdugao: compreendendo a historia da escola

A EMEIF Herondina Lima Cavalcante foi inaugurada no dia 10 de janeiro de 2000 pelo prefeito Dr.
Juracy Vieira de Magalhdes e pelo secretario da Ser-lI Dr. Gualter G. de Lucena. Teve nesse periodo
seu corpo administrativo constituido pelo Diretor Geral Professor Francisco Nemésio Ramalho, pela
vice-diretora Professora Lucia de Fatima Sousa da Rocha. A escola encontra-se localizada na Avenida
D, numero 310, Conjunto Beira Rio no bairro Vila Velha. O bairro é formado por varios conjuntos
sendo que os mais proximos da escola sdo Conjuntos Beira Rio, Planalto da Barra e Conjunto Nova
Assunc3o. E um bairro constituido por habitantes de classe média baixa.

A EMEIF Herondina Lima Cavalcante foi criada com o objetivo principal de atender a Comunidade dos
novos conjuntos habitacionais surgida no bairro Vila Velha, bem como aos conjuntos habitacionais e
bairros adjacentes. A escola e recebeu o nome de uma distinta senhora da comunidade, mae do
atual vereador Walter Cavalcante. Esta homenagem se deve a dedicacdo da Sra. Herondina Lima
Cavalcante a educacdo e ao esforco que a mesma realizou na criacdo de mais escolas para a
comunidade carente.

A EMEIF Herondina Lima Cavalcante tem procurado ao longo destes 10(dez) anos aprimorar sua
qualidade, quer seja na estrutura fisica, quer seja na parte pedagdgica implantando e
implementando projetos que objetivam dinamizar o processo pedagdgico. Dispomos atualmente do
LIE (Laboratério de Informatica Educativa); Sala de Multimidia; Sala do Mais Educacdo; Sala de
Leitura; AEE (Atendimento Especializado Educacional); Horta Escolar/ Piscicultura; Radio Escola. A
escola busca, juntamente com todo o corpo , fazer uma escola, diferente.

Construida pela Prefeitura Municipal de Fortaleza numa area de 1.383.87 m, cujo Projeto data de
agosto de 1997. E considerada uma escola com estrutura fisica moderna

MARCO REFERENCIAL: A ESCOLA QUE QUEREMOS / NECESSITAMOS CONSTRUIR
MARCO SITUACIONAL
Qual o papel da educagdo nessa sociedade?

e Muitas mudancgas se processam. Isso se da pela necessidade que a sociedade tem de buscar,
de um modo particular a sobrevivéncia e uma qualidade de vida para conquistar um espacgo
no mercado de trabalho.

e E uma sociedade complexa, com uma grande diversidade de conhecimentos a serem
adquiridos em pouco espa¢o de tempo e com muitas tecnologias onde ndo ha acesso a
todos, por questGes econdmicas e culturais.



178

Anexo — 01 (Continuacdo)

e Uma sociedade onde os valores precisam ser melhores definidos, onde se precisa trabalhar
cada vez mais a conscientizacdo e a integracao entre grupos evitando mais o individualismo.

e Ao educador cabe o dever de resgatar os valores e tornar o individuo mais humano e
consciente do seu papel nesta sociedade.

e Formar pessoa critica, consciente do que seja ser cidadda numa sociedade onde prevalece
mais o ter do que o ser.

MARCO DOUTRINAL
Que sociedade queremos construir?

Que educacdo necessitamos assumir? Qual o padrdo minimo de qualidade da Educacdo que
gueremos ter para nossos alunos?

Queremos contribuir com uma sociedade mais justa, solidaria, critica e participativa onde possamos
ter:

e Mais didlogo, amor e respeito entre individuos.

e Melhores condi¢bes de vida onde todos possam ter direito a uma boa educacao.

e Uma boa convivéncia respeitando as diferencas individuais, culturais e religiosas.
A pessoa que queremos ser:

Para que tenhamos uma sociedade transformadora precisamos nos renovar, estar aberto as
mudancas e conscientes do nosso papel cristdo neste mundo, buscando contribuir para sermos e
formarmos pessoas:

e C(Criticas, reflexivas, solidarias, criativas, responsaveis, integras e conscientes na busca de uma
sociedade mais justa e crista.

e Eticas, fraternas e em equilibrio com os seu ser.

Baseados nos valores acima, queremos ser pessoas conscientes, reflexivas buscando assim,
contribuir para uma formagao do novo homem na educag¢do do segundo milénio tendo sua dignidade
respeitada.

MARCO OPERATIVO
Que alunos queremos formar?
Que escola devemos ter para formar esse alunos?

Que profissionais de educacdo (gestores, professores, funcionarios) a escola necessita?



179

Anexo — 01 (Continuacdo)

Que Conselho Escolar queremos ter na escola?

Que pais queremos ter em relacdao a educacao dos alunos?

O que esperamos dos gestores da escola?

O que esperamos dos Distritos Regionais de Educacao do Municipio?
O que esperamos da Secretaria Municipal de Educacdo — SEDAS?

Buscamos formar uma escola de qualidade, onde a mesma seja um modelo ndo sé estrutural, mas

em qualidade de ensino para que nossos alunos sejam cidadaos criticos e criativos. Respeitamos a
dignidade e os direitos de cada pessoa dentro da escola. Valorizamos o trabalho em equipe, onde

cada um contribui no limite de sua participacdo nas atividades escolares. Esses sdo os nossos valores
e queremos té-los como referéncia para construirmos uma escola de exceléncia. Pretendemos ser
uma escola de referéncia, no pais, pela qualidade do ensino que ministramos, pela forma como
atendemos nossos alunos de nossa equipe.

Nds, como educadores, queremos ocupar-se de um fazer pedagdgico responsdvel, pautando no
compromisso com a escola de um modo geral, mas, sobretudo voltado para a qualidade do processo
ensino —aprendizagem.

Nossa missdo é contribuir para a formacdo de cidaddos criticos, conscientes, soliddrios e
participativos, buscando a interagcdo entre o aprender e a vida; preparando-os para os desafios do
mundo moderno.

Para alcangarmos nossa meta de qualidade de ensino adequado aos nossos alunos temos como
objetivos estratégicos.

e Aprimorar o processo ensino-aprendizagem
e Aperfeicoar a gestdo escolar
e Melhorar o relacionamento com aluno, pais e comunidade.

Através destes objetivos queremos favorecer um aprendizado coerente com a realidade do
educando a fim de que este perceba na pratica a aplicabilidade e o sentido que o conteudo
ministrado tera para sua vida. E preciso valorizar e aproveitar a experiéncia de vida do educando
fazendo disso um ponto de partida para a construcdo do conhecimento. Tal atitude enriquece o
aprendizado e o torna mais significativo. O aluno precisa ser, levado a pensar, investigar, questionar.
Ndo pode ser um mero depdsito de informacbes, mas alguém que deve participar ativamente da
construcdo do seu proprio conhecimento. Agindo assim, estaremos contribuindo para uma boa
gualidade de ensino.
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Anexo — 01 (Continuacdo)

Possuimos uma gestdo democratica e participativa e que vem procurando conscientizar os pais da
sua responsabilidade no aprendizado dos filhos. Porém, ainda se sente a necessidade de intensificar
o acompanhamento dos pais no que diz respeito a educagao dos filhos.

A escola Herondina Cavalcante quer oferecer uma educacdo onde os valores de vida sejam
referenciais para uma qualidade de ensino de exceléncia. Queremos fazer a diferenca através de uma
pratica educativa em que:

e As acbes democraticas de todos os segmentos da escola possibilitem um trabalho integrado,
consciente, solidario, comprometido e participativo;

e Favoreca o desenvolvimento integral do aluno num ambiente agradavel, respeitando as
diferencas e as potencialidades de cada um garantindo a aquisicdo de conhecimento que
possibilitem a formacao crist3, soliddria reflexiva e critica;

e Ajude na formacdo dos educandos preparado-os para o mercado de trabalho e para as novas
mudancas sociais e culturais;

e O curriculo seja atualizado e coerente com o cotidiano do aluno;

e O corpo docente esteja, sempre se reciclando e redimensionando suas a¢es educativas;
e Ofereca uma maior integracao entre familia e escola;

e Propicie o desenvolvimento de valores artisticos e culturais dos alunos;

e Favorecga a utilizacdo de recursos técnicos — pedagoégicos e ambientes fisicos adequados a
execucdo dos objetivos educacionais;

e A avaliacdo seja um instrumento de diagndstico de formacdo global do aluno e de
investigacdo do processo de conhecimento;

Pretendemos com tudo isto estar colaborando para a formagao de um novo homem num mundo
onde as mudangas sao constantes e necessarias.

Esperamos apoio do Distrito no sentido de enviar profissionais especializados para que possamos
desenvolver melhor o nosso trabalho pedagdgico, pois temos professores competentes e projetos
bem estruturados, apenas nos faltam recursos humanos para executa-los com exceléncia.

Sabemos como agir para preparar nossos alunos com conteudos técnicos e prepara-los para a vida,
entretanto no momento necessitamos deste apoio técnico para executarmos plenamente os
projetos.
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e Implantar acbes pedagdgicas objetivando a formacdo de educandos conscientes, criticos,

solidarios, criativos e participativos em nossa sociedade, exercendo plenamente a sua

cidadania.

e Capacitar continuamente professores e funcionarios, através de estudos e encontros

sistematicos a fim de promover uma reflexao constante de sua pratica pedagdgica.

e Promover acdes que visem a melhoria do relacionamento pais, professores, funciondrios e

alunos.

PROGRAMACAO DE METAS E ACOES POR DIMENSAO:

Fisico-estrutural

Necessidade Metas Acles Responsavel Periodo
01. Criagcdo de * Implantar um * Criar um laboratério de * Leticia 2010
um laboratério sistema de Ciéncias
de Ciéncias criacdo de um
" . .
laboratério de Prodluz.lr produ.t?s ée limpeza ' Loticia 5010
Ciénaias e remédios medicinais
objetivando a * Realizar experimentos para
continuidade dos
. complementar os estudos da * |eticia 2010
projetos desta disciplina
disciplina
* Maura
* Criar uma campanha de
* Promover i 3
02. Limpeza e . N limpeza e conservagao da
~ diferentes acbes escola
conservagao da com * Lideranca de
escola envolvimento da | * Formar uma equipe por Sala 2010

comunidade
escolar interna e
externa para
limpeza e
conservagao da
escola.

turno com representantes de
pais, alunos, professores e
funcionarios para organizar e
coordenar um multirdo de
limpeza da escola

* Nomear um aluno por turno
para monitorar a conservagao

*Pais/Professo
res e alunos
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e limpeza da escola.

* Lideranga e

) grémio
* Criar um campanha de estudantil 2010
conscientizacdo de coleta
seletiva e reciclagem na escola
* Organizar e
disciplinar os
veiculos na area * Recursos humanos e * Nemésio
interna da escola | financeiros para construcao do | [Diretor]
estacionamento
03. Coberta do * Preservar e 2010
estacionamento | conservar um * Viabilizar a cobertura através
estacionamento | dos recursos financeiros vindos
adequado para a escola. * Nemésio
* Disponibilizar funcionarios
para a manutencao e vigilancia
do estacionamento
Administrativa
Necessidade Metas Acoes Responsavel | Periodo
01. Aumento de * Capacitar *Contratar consultoria para * Nemésio 2010
funcionarios para funciondrios treinamentos dos funcionarios [Diretor]
uma melhor para um melhor
qualidade de atendimento a
atendimentos a comunidade
comunidade escolar
* Implantar * Criar cronograma para
02.Acompanhamento | encontros reunides sisteméaticas com
efetivo dos sistematicos com funcionarios gerando um * Adriana 5010
funcionarios funcionarios melhor acompanhamento das (Vice-
para discussdo e funcdes desenvolvidas diretora]
avaliagdo das
funcoes
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Pedagdgica
Necessidade Metas Acoes Responsavel | Periodo
01. * Viabilizar junto a * Enviar oficio a SEDAS * Nemésio
Acompanhamento | SEDAS a aquisicdao de | solicitando a aquisicdo de
pedagdgico com supervisor, especialistas
os alunos com orientador e _ B
dificuldade de psicopedagogo para a *.Reallzar uma re.umao
aprendizagem escola bimestral com pais de 2010
alunos com baixo
* Implantar 01 desempenho
Sistema continuo de .
acompanhamento e * Elaborar uma ficha de * Elisangela
avaliagdo dos alunos acompanhamento [Supervisora]
com dificuldade de individual do aluno
aprendizaem * Elaborar um gréafico
bimestral de rendimento
dos alunos.
* Contratar uma
02. Capacitagao *Capacitar consultoria para a
dos professores professores em suas realizacdo das capacitagdes | * Regina
em suas areas areas especificas com os professores
especificas
* Redimensionar o * Elaborar um cronograma
curriculo escolar de estudo dos temas
transversais enfocando sua | * Fausto
abordagem no curriculo 2010
* Selecionar os conteudos
fundamentais a cada série
tendo como parametroos | _ L.
Nemésio

03. Curriculo
integrado

objetivos do ensino
fundamental segundos os
PCN'’s
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Relacional
Necessidade Metas Acdes Responsavel Periodo
01. Encontro * Criar politica de * Realizar encontro e * Diregao 2010
sistematico com atendimento auto-avaliacdo com os
todos os segmentos | individual com funcionarios e
da escola professores e professores.
funcionarios
* Contratar consultores
* promover para um trabalho efetivo
reciclagem com com funcionarios sobre
funcionarios sobre | relagdes humanas
relacdes humanas
* Enviar oficios a SER o
- S * Nemésio e 2010
solicitando profissionais )
. . Adriana
na area da saude e
educacdo para ministrar
* Promover uma palestras aos pais e alunos
palestra bimestral
informativa e de * . - P
02. Campanhas de Enviar oficios aos 6rgdos
) sensibilizagdo com -
conscientizacdo e pais e alunos responsavels para
palestras com pais e palestras sobre prevengao
alunos * Promover de acidentes, drogas, dst,
palestras aids ...
iv r . a .
educativas, sobre * Organizar com o grémio
. * H
assuntos diversos e lideranca um Ana Rita »o10
revenca .
(prevencéo de cronograma de atividades
acidentes, aids, dst .
a serem realizadas.
* Buscar parcerias com a
* Promover .
comunidade para a
eventos sdcio- -
realizagdo de eventos
culturais
objetivando a
integracdo de todo 2010

segmento da
escola

* Lideranga de
sala
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Prefeitura de
Fortaleza

EMEIF Herondina Lima Cavalcante - SER | - 2013

Sala 6

EJAIVB NOITE 1 ABDA RUTH CARVALHO DOS SANTOS 27/09/1996
EJAIVB NOITE 2 ALISON DUARTE DE PAIVA 15/07/1996
EJAIVB NOITE 3 ANA KARINE VIEIRA DE SOUSA 24/07/1995
EJAIVB NOITE 4 ANDERSON RODRIGUES SOARES 21/11/1996
EJAIVB NOITE 5 ANDREZA DAS CHAGAS PEREIRA 22/07/1997
EJAIVB NOITE 6 ANGELITA MOREIRA DE SALES 30/04/1990
EJAIVB NOITE 7 ANTONIA VALDENIR DE SOUZA PEREIRA 16/01/1975
EJAIVB NOITE 8 ARLANO BESSA BEZERRA 03/09/1992
EJAIVB NOITE 9 BRENA KESSIA MOREIRA DA SILVA 01/06/1995
EJAIVB NOITE 10 CRISTINA SARA DA SILVA MARTINS 07/02/1996
EJAIVB NOITE 1 DAVI DE SOUSA SANTOS 18/09/1995
EJAIVB NOITE 12 FLAVIO BEZERRA DA SILVA 31/08/1996
EJAIVB NOITE 13 FRANCINEIDE SOUSA SILVA 22/01/1993
EJAIVB NOITE 14 FRANCISCA GLEICIANE MADEIRO COSTA 17/02/1998
EJAIVB NOITE 15 FRANCISCO ANTONIO LOPES DOS SANTOS 03/04/1974
EJAIVB NOITE 16 FRANCISCO GLEYSON AMARANTE DOS SANTOS 08/02/1998
EJAIVB NOITE 17 FRANCISCO JEFFERSON NASCIMENTO FERREIRA 26/09/1996 i
EJAIVB NOITE 18 GILBERTO DASSILVA 26/12/1996
EJAIVB NOITE 20 JARINA ALVES MIRANDA 12/12/1997
EJAIVB NOITE 21 JEAN BEZERRA DA SILVA 01/05/1996
EJAIVB NOITE 22 JOAQ ALESSANDRO BARROZO DOS SANTOS 26/02/1998
EJAIVB NOITE 23 JOSE ARI ALVES DA SILVA 03/10/1997
EJAIVB NOITE 24 JOSE LEANDRO COSTA DOS SANTOS 10/07/1945
EJAIVB NOITE 25 JOSE ROMARIO MATOS 20/06/1994
EJAIVB NOITE 26 JULIANA ARAUJO PEREIRA 16/07/1997
EJAIVB NOITE 27 JULIANA COELHO MARTINS 17/06/1996 i
EJAIVB NOITE 28 JULIO JEFFERSON OLIVEIRA SOUSA 07/05/1997
EJAIVB NOITE 29 LEANDRO RODRIGUES DEAGUIAR 11/10/1993
EJAIVB NOITE 30 LUZIANE BATISTA SOUSA LIMA 02/01/1987
EJAIVB NOITE 31 MARIA DAS GRACAS DA CRUZ ALVES 26/12/1965
EJAIVB NOITE 32 MARIA DO SOCORRO RODRIGUES TEIXEIRA 23/07/1988 |
EJAIVB NOITE 33 MARIA MIKAELE SILVA 29/12/1994 !
EJAIVB NOITE 34 MARIA OZANIRA DOS SANTOS FIUZA 02/12/1997
EJAIVB NOITE 35 MATEUS DOS SANTOS BARROS 15/07/1997
EJAIVB NOITE 36 MATHEUS RODRIGUES MAIA 13/09/1997
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NOITE |

SAMUEL LOPES DA SILVA

EMEIF Herondina Lima Cavalcante - SER | - 2013
EJAIVB [ NOITE y[ 36 MATHEUS RODRIGUES MAJA 13/09/1997
EJAIVB NOITE 37 MICHELE MARTINS LIMA 02/08/1985
EJAIVB NOITE 38 RAQUEL NUNES DOS SANTOS 17/05/1996
EJAIVB NOITE 39 REGINA MARIA DE SOUSA MESQUITA 02/11/1970
EJAIVB 40

31/01/1996
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