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RESUMO

VALE, Elizabete Carlos do. A Educacao de Jovens e Adultos nos contextos de
escolarizacio e as possibilidades de praticas educativas emancipatérias. 2012. 193f,
Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

A presente pesquisa discute a importancia da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) nos contextos de escolarizagdo buscando, a partir dos Estudos do Cotidiano,
compreender os significados que lhes sdo atribuidos e 0s aspectos que se apresentam
como perspectivas de educacdo emancipatoria. Parte do pressuposto de que professores
e alunos tecem, nos cotidianos da EJA, saberesfazeres, especialmente em seus
curriculos, invisibilizados e silenciados, praticas educativas emancipatorias para além
das forcas reguladoras das normas (OLIVEIRA, 2003). A construcdo da analise
incorpora observacdes do cotidiano escolar e entrevistas com professores e alunos de
EJA do Ensino Médio da Escola de Ensino Fundamental e Médio Solon de Lucena,
situada em Campina Grande/PB. O desenvolvimento da discusséo considera o debate
sobre o uso do termo emancipacdo social a luz dos postulados de Paulo Freire e
Boaventura Santos. A abordagem sobre a reconfiguracdo e ampliacdo das praticas de
educacéo de jovens e adultos ancora-se nas contribuicfes de Paiva (1997, 2005, 2009),
Haddad (2000, 2007), Di Pierro (2005, 2010), Arroyo (2005), Favero (2004,
2007). Os estudos sobre cultura contemplados produzem interfaces e conexdes com o
curriculo, especialmente os ‘“curriculos praticados”, a partir dos trabalhos de Giroux
(2009), Moreira (2002), Candau (2011), Oliveira (2003, 2009, 2010), entre outros. A
tese defende que a educacdo dialdgica, problematizada por Freire, e a valorizacdo de
experiéncias diferenciadas propiciadoras de didlogos e conflitos para a superacdo da
monocultura do saber, proposta por Santos, estdo presentes, implicitamente, nas praticas
dos professores, na medida em que desenvolvem acdes de ruptura com a logica de
submisséo da educacao bancéria, privilegiando a ampliacdo do dialogo, da comunicagéo
e da emancipacao social.

Palavras-chave: Praticas emancipatdrias. EJA. Cotidiano escolar. Cultura. “Curriculos

praticados”.



ABSTRACT

VALE, Elizabete Carlos do. The Young’s and Adult’s Education in the contexts of
Schooling and The Possibilities of Educational Emancipatory Practices. 2012. 193f,
Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

The current research argues the importance of young’s and adult’s education in
the contexts of schooling searching, from the daily studies, comprehend the meanings
that are attributed and the aspects that are presented as perspectives of emancipatory
education. It comes from the presupposition that the teachers and students weave, in the
everyday life of EJA (EJA), knowledgesdoings, especially in their curricula, invisible
and silenced, educational emancipatory practices beyond the regulatory forces of
standards (OLIVEIRA, 2003). The construction of the analysis incorporates academic
daily life observations and interviews with high school teachers and students of EJA
(YAE) of the Solon de Lucena Elementary and Middle School, located in Campina
Grande/PB. The development of the discussion considers the debate about the usage of
the term social emancipation under the light of Paulo Freire’s and Boaventura Santos’s
postulates. The approach on the reconfiguration and extension of the young’s and
adult’s education practices are based on the contributions of Paiva (1997, 2005, 2009),
Haddad (2000, 2007), Di Pierro (2005, 2010), Arroyo (2005), Favero (2004, 2007). The
studies on culture contemplated produce interfaces and conections with the curriculum,
especially the “practiced curricula”, from the works of Giroux (2009), Moreira (2002),
Candau (2011), Oliveira (2003, 2009, 2010), among others. The thesis endorses that
education dialogues, problematized by Freire, and the appreciation of the differentiated
experiences conducive of dialogues and conflicts for the overcoming of the monoculture
of knowledge, proposed by Santos, are present, implicitly in the teachers’ practices, as
they develop actions of rupture with the submission logic of the board education,
privileging the extension of dialogue, communication and social emancipation.

Key words: Emancipatory practices. EJA (young’s and adult’s education). Daily school.

Culture. “Practiced curricula”.



RESUMEN

VALE, Elizabete Carlos do. La Educacion de Personas Jovenes y Adultas (EPJA) en
los contextos de escolarizacion y las posibilidades de practicas educativas
emancipatorias. 2012. 193f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

Esta investigacion analiza la importancia de la Educacion de personas Jovenes y
Adultas (EPJA) en los contextos de escolarizacion buscando, a partir de Estudios de la
Vida cotidiana, comprender los significados que les asignan y los aspectos que se
presentan como las perspectivas de la educacién emancipatoria. Se supone que
profesores y estudiantes tejen, en los cotidianos de la EJA, conocimientoshaceres,
especialmente en sus curriculos fuerzas reguladoras, invisibles y silenciados, practicas
educativas emancipatorias mas alla de las normas (OLIVEIRA, 2003). La construccién
del andlisis incorpora las observaciones de la vida escolar cotidiana y entrevistas con
profesores y estudiantes de la EJA de la Educacién Mediana de la Escuela Primaria e
Intermedia Solon de Lucena, que se encuentra en Campina Grande/PB. El desarrollo de
la discusion plantea el debate sobre el uso de la emancipacion social a la luz de los
postulados de Paulo Freire y Santos Boaventura. El enfoque de la la reconfiguracion y
expansion de las préacticas de educacion de jovenes y adultos esta anclada en los aportes
de Paiva (1997, 2005, 2009), Haddad (2000, 2007), Di Pierro (2005, 2010), Arroyo
(2005), Favero (2004, 2007). Los estudios sobre la cultura contemplados producen las
interfaces y las conexiones con el curriculo, especialmente los "curriculo practicado™ de
la obra de Giroux (2009), Moreira (2002), Candau (2011), Oliveira (2003, 2009, 2010),
entre otros. La tesis sostiene que la educacion dialogica, problematizada por Freire, y la
valorizacion de experiencias diferenciadas conducente al dialogo y conflictos para
superar la monocultura del conocimiento propuesto por Santos, estan presentes
implicitamente en las practicas de los profesores, mientras se desarrollan acciones para
romper con la l6gica de la sumisidn de la educacion bancaria, favoreciendo el desarrollo
del dialogo, la comunicacién y la emancipacién social.

Palabras clave: Practicas emancipatorias. EPJA. Cotidiano escolar, Cultura. “Curriculos

praticados”. Rutina escolar. La cultura. "Curriculos practicados.".
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INTRODUCAO

Insercao e deslocamentos

Este trabalho de tese envolve, inicialmente, um duplo movimento de reflexdo. O
primeiro leva-me a retomar 0s caminhos que me aproximaram da tematica Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), a partir da minha experiéncia profissional de quase uma década (de
1988 a 1996) no Movimento de Educacdo de Base (MEB), em Mossor6/RN. A experiéncia na
EJA impulsionou-me a uma maior imersdo no estudo da tematica, quando do meu ingresso no
Curso de Mestrado em Educacao da Universidade Federal da Paraiba (UFPB) no ano de 1996.
O estudo feito no mestrado debrugou-se nas experiéncias de alfabetizacdo de adultos
desenvolvidas pelo MEB/Mossoro, voltadas, basicamente, para o ensino da alfabetizacéo e de
alguns conhecimentos matematicos elementares, definidas de modo geral, como educacgéo
“nao formal”. Praticas educativas essas que carregavam consigo o rico legado da Educacao
Popular.

Num segundo movimento, situo minha “reaproximacao” com a EJA, depois de um
periodo sem desenvolver qualquer acdo/reflexdo sobre a temadtica, a partir da minha
experiéncia como professora de Didatica nos cursos de licenciatura em Fisica, Matematica e
Quimica na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), desde o ano de 2002, momento do
meu ingresso naquela instituicio. O levantamento sobre quem sdo os alunos' dessas
licenciaturas e que experiéncias docentes tém, aliadas a reflexdo sobre o processo ensino-
aprendizagem como objeto da Didatica, me proporcionou, ao longo desses anos, perceber que
embora muito jovens, grande parte dos licenciandos acima citados, ja exercem atividade
docente. Isso ¢ verificdvel tanto no chamado “ensino regular”, quanto na Educacdo de Jovens
e Adultos, seja nas escolas das redes oficiais de ensino, seja em outros espagos educativos,
como em programas de EJA desenvolvidos por instituicbes como o SESI e 0 SESC.

A construgdo das aulas de “Didatica” tinha como fio condutor a reflexao tedrico-
pratica sobre as experiéncias e 0s conhecimentos dos alunos acerca do oficio de ser professor.

Entre as variadas situacdes docentes relatadas pelos alunos, a vivéncia na EJA era a que mais

! H4 consciéncia do sexismo no uso das palavras alunos e professores (escritas no decorrer do trabalho), que expressam uma
categoria na qual a maioria é do sexo feminino. Entretanto, ndo usaremos a forma que contempla os dois sexos, por entender
que o texto, dessa forma, torna-se cansativo para o leitor. Portanto, serdo utilizados os termos alunos e professores.
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suscitava uma discussdo acalorada, principalmente porque para estes alunos, os cursos de
licenciatura, em especial os que formam os professores para atuarem no Ensino Médio, ndo
capacita para atuar na EJA. A maioria afirmava desconhecer as especificidades dessa
modalidade de ensino.

Os debates sobre a experiéncia docente na EJA giravam em torno de questées como:
O que é a EJA? Quem séo os alunos de EJA? Quais as especificidades dessa modalidade de
ensino? Como é definido o curriculo para a EJA? A partir do curriculo proposto, como
priorizar os conhecimentos a serem trabalhados considerando-se o pouco tempo disponivel, a
imensa quantidade de contetdos e as dificuldades dos alunos? Como avaliar a aprendizagem
nessa modalidade educativa? Esses aspectos demonstram o quanto os professores que atuam
nessa modalidade de ensino deparam-se com uma realidade extremamente complexa.
Entretanto, o processo de formacéo inicial ndo Ihes propicia aporte tedrico-metodolégico para
tal. Nesse sentido, pareceu-me bastante relevante aprofundar estudos sobre a educagédo de
jovens e adultos, em contextos de uma escolarizacdo que vem passando por processos de
redefinicdo das praticas, em vista da presenca cada vez mais marcante de jovens na EJA e da
expansdo do atendimento dessa modalidade educativa.

Desse modo, nesse segundo movimento, me desloco para as praticas de EJA em
contextos de escolarizacdo, etapa caracterizada por Oliveira (2010) como um periodo de lutas

pelo direito de todos a educacdo, portanto,

Pela definicdo de politicas especificas de escolarizacdo de jovens e adultos, para além dos
Programas de Alfabetizacéo e de agOes culturais. Hoje, a EJA é uma modalidade oficial do
sistema de ensino, englobando a Educacdo Formal no nivel Fundamental e Médio, bem como
em acoes destinadas ao Ensino Profissional (OLIVEIRA, 2010c, p. 106).

Foi esse meu “deslocamento” ou “reaproxima¢ao” com a EJA, desta feita nos
contextos de escolarizacdo, que impulsionou meu ingresso no doutorado. Todavia, apesar de
conhecer algumas narrativas dos alunos das licenciaturas ja citadas, sobre suas experiéncias
com a EJA, sentia necessidade de “um chdo”, em que pudesse perceber in loco de que forma
acontecem as praticas com educacdo de jovens e adultos, pois as experiéncias a que tive
acesso aconteciam em diversas instituicdes e diferentes cidades. Esse “chdo” se apresentou,
quando, juntamente com outros professores da UEPB, comecei a desenvolver um trabalho de
extensdo, na Escola de Ensino Fundamental e Médio Sélon de Lucena, situada em Campina

Grande/PB?, cuja tematica central foi “Formagdo continuada de professores”.

20 Projeto de extensdo: “Formagdo Continuada de Professores da Educacao Basica”, do grupo Acdo Pedagogica, do
Departamento de Educacéo da UEPB, desenvolvido na Escola de Ensino Fundamental e Médio Sélon de Lucena, situada na
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Ao longo do trabalho de extensdo, passei a me aproximar dos professores da referida
escola, descobrindo que a instituicdo atuava com EJA. Lembro-me que, durante a realizacéo
de uma das atividades do projeto de extensdo, alguns professores, em especial, os das areas de
Ciéncias e Matematica, relatavam que os maiores desafios enfrentados no cotidiano das suas
praticas docentes, relacionavam-se a atuacdo no Ensino Médio na EJA.

As dificuldades apontadas aglutinavam aspectos como: falta de diretrizes didatico-
pedagoOgicas para a EJA; inexisténcia de uma proposta curricular que os orientasse na
definicdo dos conteudos a serem adotados; escassez de material didatico especifico para essa
modalidade de ensino; trabalhar uma gama de contetdos num tempo extremamente reduzido,
atender alunos com diferentes niveis e necessidades de aprendizagem e com serissimas
dificuldades de aprendizagem, especialmente em matematica; desenvolver uma metodologia
adequada a realidade dos alunos da EJA, a partir de aulas mais dindmicas de modo a motivar
a participacéo e facilitar o processo ensino-aprendizagem, desenvolver formas adequadas de
avaliar os alunos da EJA, entre outros.

Desse modo, o interesse pela tematica estda relacionado, principalmente, a trés
motivacdes: & minha experiéncia com alfabetizacdo de adultos no Movimento de Educacéao de
Base (MEB) em Mossor6-RN; a pesquisa desenvolvida durante o Mestrado em Educacdo na
UFPB, sobre a experiéncia de EJA no MEB/Mossoré-RN e, atualmente, a minha vivéncia,
como professora de Didatica, nas licenciaturas mencionadas. A escolha da “Escola Sélon de
Lucena”, como locus da pesquisa, resultou principalmente do trabalho que ali se desenvolveu
na extensdo e da abertura e boa acolhida dos professores a minha solicitacdo em té-los como
sujeitos praticantes da pesquisa.

A definicdo de pesquisar préaticas de EJA no Ensino Médio, mais especificamente nas
areas de Ciéncias e Matematica, relacionou-se a algumas justificativas: as reflexdes
desenvolvidas no componente curricular de Didatica sobre a experiéncia docente com a EJA,
de muitos alunos dos cursos de licenciatura de Fisica, Quimica e Matematica; as discussdes
suscitadas pelos professores dessas areas, que atuam na EJA na Escola So6lon de Lucena,
sobre os desafios e dificuldades que enfrentam no cotidiano escolar, e, por fim, a necessidade
de compreender os processos de reconfiguracdo da EJA, no atual contexto histérico. Na

verdade, perceber as intensas mudancas e 0s novos sentidos que essa modalidade vem

zona urbana de Campina Grande — PB, surgiu a partir dos contatos entre os professores da escola e os professores que
trabalham com Estagio Supervisionado da UEPB. A atividade teve inicio no ano de 2008 e continua em execugao.
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adquirindo, tanto em relagdo as praticas desenvolvidas, quanto aos aspectos conceituais
(OLIVEIRA; PAIVA, 2009, p. 8).

Vale salientar que, mesmo tendo definido que a tematica central da pesquisa seria a
EJA nos contextos de escolarizacdo, bem como o local onde seria desenvolvida a pesquisa, 0
eixo do estudo ainda ndo estava claro. Apesar de ter optado, no projeto de pesquisa, pela
investigacao das préaticas dos professores de Ciéncias e Matematica que atuam na EJA, a partir
da relacdo estabelecida entre o curriculo prescrito e o curriculo realizado no cotidiano da sala
de aula, no decorrer dos estudos e orientacGes fui percebendo que ndo era esse 0 enfoque
desejado. Entretanto, ainda nédo tinha clareza se a discussao seria ancorada na formacgéo de
professores; no curriculo da EJA; nos significados atribuidos as praticas cotidianas de EJA
pelos professores e alunos e ou nas perspectivas emancipatorias da EJA nos contextos de
escolarizagéo.

As leituras implementadas no decorrer do doutorado e o “mergulho no cotidiano” da
escola foram apontando para uma perspectiva de compreensdo da Educacdo de Jovens e
Adultos nos contextos de escolarizagdo, enquanto possibilidade constituinte de praticas
educativas emancipatorias fundamentada na perspectiva proposta por Freire (1996, 1996b,
2000), Boaventura Santos (2008a, 2008b, 2009) e Oliveira (2003, 2007, 2008, 2009, 2010). A
questdo central da pesquisa envolveu indagac6es no sentido de desvelar quais significados séo
atribuidos as préticas de EJA por professores e alunos dessa modalidade educativa, bem como
perceber quais aspectos dessas praticas, “traduzidos” pelos “curriculos praticados”,
apresentavam-se como perspectivas de uma educacao emancipatoria.

Apoiada em Oliveira (2003), parto do pressuposto de que professores e alunos tecem,
nos cotidianos das praticas de EJA, saberesfazeres, especialmente em seus curriculos
praticados, comumente invisibilizados e silenciados, praticas educativas emancipatérias para
aléem das forcas reguladoras das normas, que podem se aproximar de tessituras de
emancipacdo social no cotidiano escolar (OLIVEIRA, 2003). Esse é o foco central
privilegiado no presente trabalho de tese.

Tendo em vista que a EJA é um campo marcado, historicamente, por acdes
fragmentadas e descontinuas, caracterizadas mais pelas auséncias e por aspectos negativos
que reforcam ainda mais a marginalidade dessa modalidade de ensino, do que por aspectos
positivos, a dimensdo emancipatéria de muitas praticas educativas desenvolvidas junto a esses
sujeitos com historico de direitos negados mostra-se importante para pensar os curriculos da
EJA. Desse modo, a relevancia da tese repousa na possibilidade de fazer emergir os discursos,

as acOes e os diferentes saberesfazeres produzidos cotidianamente pelos sujeitos de EJA,
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porém, negligenciados e invisibilizados pelo pensamento cientificista moderno (SANTOS,
2007b) e pelos curriculos disciplinaristas (OLIVEIRA, 2007). Para a viabilizagdo dessa
proposta orientei-me por alguns objetivos:

v' Refletir sobre perspectivas e possibilidades de praticas educativas
emancipatérias em EJA;

v Discutir sobre o processo de ressignificacdo da EJA e o seu redesenho a partir da
questdo da escolarizacdo e o desafio do Ensino Médio nessa modalidade de ensino;

v' Abordar o papel constitutivo da cultura como pratica social de producdo de

sentidos e sua importancia para a percepcao dos curriculos como campo cultural;

v' Compreender que significados sdo atribuidos as praticas de EJA por professores
e alunos do Ensino Médio dessa modalidade de ensino e quais aspectos dessas
praticas se apresentam como perspectivas de educacdo emancipatoria;

v Identificar indicios de praticas educativas emancipat6rias presentes nos
“curriculos praticados” decorrentes dos diferentes Ssaberesfazeres produzidos
cotidianamente, pelos sujeitos da EJA/Ensino Médio da Escola S6lon de Lucena.

Buscar compreender as possibilidades de praticas educativas emancipatorias nos
“curriculos praticados” na EJA da Escola Sélon de Lucena exigiu, do ponto de vista teorico-
metodologico, um “mergulho nos cotidianos” dessas praticas numa tentativa de encontrar e
desinvisibilizar (SANTOS, 2006) diferentes saberesfazeres emancipatérios, produzidos
cotidianamente pelos sujeitos de EJA. A partir desse pressuposto, a op¢do pela perspectiva
metodologica da pesquisa com os cotidianos justifica-se, por ter me ajudado a compreender o
cotidiano escolar ndo como um lugar de mera repeticao, de reproducao de regras e imposicdes
do sistema de ensino (OLIVEIRA, 2003), mas como um espacotempo complexo, que é
constantemente reinventado por seus praticantes (CERTEAU, 1994). Desse modo, tal postura
contribui para a desconstrucdo dos modos de ver e conceber praticas balizadas pelo
cientificismo moderno, através do qual, conforme enfatiza Garcia (2007, p. 31):
“naturalizamos a pratica de conhecer satisfazendo-nos e crendo em rétulos, embalagens que
se criam por nds ou por outros para, pretensamente, explicar o viver humano ordinario”.

No que se refere a apresentacdo deste estudo, de forma a situar o tema da pesquisa,
seus resultados e consideragdes, estruturei a tese em cinco capitulos, além da Introducéo, das
Consideracdes Finais e das Referéncias.

No primeiro capitulo — A Educacio de Jovens e Adultos e as possibilidades de
praticas educativas emancipatorias - a discussdo considera o debate acerca da emancipacéo
social a luz dos postulados de Paulo Freire e Boaventura Santos. Os autores tém em comum o

entendimento da emancipacdo social como um fazer cotidiano e historico permeado de
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desafios e possibilidades, vivenciado nos varios espacos sociais (FREIRE, 1992), como um
processo inventivo que pode ser gestado em meio as contradi¢es, nos multiplos lugares e nas
mais variadas dimensdes da vida social por diferentes sujeitos em dindmicas contextualmente
circunscritas (SANTOS, 1991). A partir desse enfoque, discute-se a possibilidade de
desenvolvimento de alternativas pedagdgicas emancipatérias, tendo como referencial
epistemolégico as concepgdes de Boaventura Santos sobre a “sociologia das auséncias e das
emergéncias”, cujo objetivo ¢ transformar objetos impossiveis, ausentes em presentes,
identificando e valorizando as experiéncias disponiveis no mundo, embora declaradas como
ndo existentes pela racionalidade e pelo saber hegemonicos.

No segundo capitulo — A Educag¢io de Jovens e Adultos no Brasil:
contextualizagdo historica, é tracado um percurso da EJA no Brasil, cuja ideia basica foi
trazer a tona alguns elementos que ajudassem a compreender como essa modalidade educativa
vem sendo desenhada historicamente, resultado de tensdes de diferentes projetos de sociedade
e diversas concepgdes sobre as finalidades da educacdo, e como essas tensdes influenciam no
contexto dos processos de ressignificacdo da EJA, atualmente.

No terceiro capitulo - Caminhos Investigativos: a opc¢io pela metodologia da
pesquisa nos/dos/com os cotidianos justifica-se a escolha da abordagem metodologica e as
posturas assumidas na relacdo com o campo de investigacdo. Situam-se 0s critérios de escolha
da escola locus da pesquisa e dos professores e alunos interlocutores da pesquisa, 0 processo e
0s procedimentos adotados para a construcao, a organizacao e o tratamento dos dados.

No quarto capitulo - O redesenho da EJA a partir da questao da escolarizagio e o
desafio do Ensino Médio na modalidade EJA, emergem aspectos que envolvem, de modo
mais amplo, a EJA no Ensino Médio, sua trajetoria, especificidades e relaces com o mundo
do trabalho, premente nesse nivel de ensino. S&o apresentados dados da EJA/Ensino Médio na
escola lécus da pesquisa, especialmente sobre os alunos: quem sdo esses sujeitos, suas
historias escolares interditadas, as motivacdes que os fizeram retornar a escola e 0 que esse
retorno representa, quais sdo seus sonhos e pretensées apds concluirem o Ensino Médio.

No quinto e ultimo capitulo - Praticas curriculares emancipatérias na EJA:
interfaces entre a cultura e o curriculo e os “curriculos praticados” no cotidiano da
EJA/Ensino Médio na Escola Solon de Lucena, focaliza-se o papel constitutivo da cultura
como pratica social de producdo de sentidos e sua importancia para a percepcdo dos
curriculos como campo cultural, na medida em que estes também operam como espaco de
(des) construcdo de sentidos e significados, influenciando, assim, préticas discriminatorias

e/ou emancipatorias dos sujeitos envolvidos na EJA. Em torno das discussfes curriculares e



22

das possiveis contribui¢cdes dos “curriculos praticados” a tessitura da emancipagao social, sdo
apresentados indicios de praticas educativas emancipatorias, originarias de inventividades dos
sujeitos praticantes a partir das redes de saberesfazeres tecidas no cotidiano das praticas de

EJA no Ensino Médio da Escola Sélon de Lucena.
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1 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E AS POSSIBILIDADES DE PRATICAS
EDUCATIVAS EMANCIPATORIAS: UMA REFLEXAO A PARTIR DAS IDEIAS DE
PAULO FREIRE E BOAVENTURA SANTOS.

A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta
dois passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por
mais que eu caminhe, jamais a alcancarei. Para que serve a utopia?
Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar

Eduardo Galeano

Num mundo complexo, fragmentado, mas ao mesmo tempo centrado no
individualismo e no fatalismo, vivenciamos o que Paulo Freire (1996) denuncia como “um
estado refinado de estranheza, de ‘autodemissdo’ da mente, [...] de conformismo do individuo,
de acomodacao diante de situagdes consideradas fatalisticamente como imutaveis” (FREIRE,
1996, p. 128-130). E diante dessa dentncia que acredito que a utopia, como poeticamente
Galeano a delineia, e como Paulo Freire e Boaventura Santos a concebem, continua a
impulsionar praticas sociais numa perspectiva de emancipagdo social. No pensamento do
educador brasileiro, a utopia tem a ver com a luta pela realizacdo do sonho possivel, a partir
da préatica da educacéo libertadora enquanto pratica utopica. Tal educacéo € entendida ndo no
sentido ingénuo de quem discursa sobre o irrealizavel, mas, enquanto “uma pratica que vive a
unidade dialética, dindmica, entre a dendncia e o0 anuncio, entre a dentincia de uma sociedade
injusta e expoliadora e o anuncio do sonho possivel de uma sociedade que pelo menos seja
menos expoliadora” (FREIRE, 1992, p.100).

Uma utopia que estimule a busca de outra realidade situada ndo apenas no porvir,
mas no horizonte da experiéncia vivida como perspectiva de criacdo do “inédito-viavel”, a
partir da superagdo das “situagdes-limites”, para a potencializagdo da concretizacdo de
“sonhos possiveis”, como no dizer de Freire (2005). O “inédito-viavel” no entender de Freire,
nutre-se da inconclusdo humana e do entendimento de que ndo ha reino do definitivo, do

pronto, do acabado.

Uma das categorias mais importantes porque provocativa de reflexdes nos escritos da
Pedagogia do Oprimido ¢ o “inédito-viavel”. Pouco comentada e arrisco dizer pouco
estudada, essa categoria encerra nela toda uma crenga no sonho possivel e na utopia que virg,
desde que os que fazem a sua historia assim queiram, esperangas bem proprias de Freire. Para
Freire as mulheres e os homens como corpos conscientes sabem bem ou mal de seus
condicionamentos e de sua liberdade. Assim encontram, em suas vidas pessoal e social,
obstaculos, barreiras que precisam ser vencidas. A essas barreiras ele chama de “situacdes-
limites”. [...] Esse “inédito-viavel” ¢é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente
conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um “percebido destacado” pelos que
pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema ndo é mais um sonho, que ele pode
se tornar realidade” (FREIRE, Ana Maria, 1992, p. 205-207).


http://www.pensador.info/autor/Eduardo_Galeano/
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Desse modo, para Paulo Freire, a utopia, enquanto compromisso histérico, liga
dialeticamente os atos de denunciar as estruturas desumanizantes e anunciar as estruturas
humanizantes. A utopia é indissociavel da esperanca e ambas estdo ancoradas na apreensdo

critica da realidade, no engajamento e transformacdo dessa mesma realidade.

Para mim, uma das bonitezas do anlncio profético estd em que ndo anuncia o0 que vird
necessariamente, mas o que pode vir, ou ndo. O seu ndo &€ um andncio fatalista ou
determinista. Na real profecia, o futuro ndo é inexoravel, é problematico. Ha diferentes
possibilidades de futuro. Reinsisto em ndo ser possivel aniincio sem dentncia e ambos sem o
ensaio de uma certa posicdo em face do que estd ou vem sendo o ser humano. (FREIRE,
2000, p. 119).

Outro autor que problematiza a relagdo entre utopia e emancipacdao € o socidlogo
portugués Boaventura de Sousa Santos. No seu pensamento, o Unico caminho para pensar 0
futuro, ante o bloqueio modernista das alternativas de emancipacao, € o pensamento utopico,
0 qual considera uma das tradi¢cGes suprimidas pela modernidade e que é urgente recuperar.

Nesse sentido, 0 autor entende a utopia como:

A exploracédo de novas possibilidades e vontades humanas, por via da oposi¢do da imaginacéo
a necessidade do que existe, s6 porque existe, em nome de algo radicalmente melhor que a
humanidade tem direito de desejar e por que merece a pena lutar. A utopia é, assim,
duplamente relativa. Por um lado, é uma chamada de atencdo para o que ndo existe como
(contra) parte integrante, mas silenciosa, do que existe. Pertence a época pelo modo como se
aparta dela. Por outro lado, a utopia é sempre desigualmente utpica, na medida em que a
imaginacdo do novo é composta em parte por novas combinagdes e novas escalas do que
existe. Uma compreensdo profunda da realidade é assim essencial ao exercicio da utopia,
condicdo para que a radicalidade da imaginacdo ndo colida com o seu realismo (SANTOS,
2008a, p. 323).

A utopia ou a heterotopia é entendida por Boaventura Santos como possibilidade de
pensar o futuro a partir da exploracdo e imaginacdo de novas possibilidades humanas, que
recusa a subjetividade do conformismo e se pauta na arqueologia do presente, interessando-se
pelos siléncios, pelos silenciamentos e pelas questdes que ficaram por perguntar (SANTOS,
2007b). Ou seja, uma utopia sustentada ndo como sonho irrealizavel, mas apreendida numa
perspectiva realista, plural e critica, que igualmente contribua para a recuperacdo da
“capacidade de espanto e de indignacdo e que oriente para a formagdo de subjetividades
inconformistas e rebeldes”. (SANTOS, 2009, p.18).

Assim, no processo de denuncia de uma realidade que reifica o sujeito, bem como no
processo de andncio de um mundo diferente, a educacdo comprometida com a transformacéo
da realidade social injusta - e, portanto, balizada em préaticas de educagdo problematizadora -
assume um papel importante. Sobretudo na medida em que ajuda homens e mulheres

interditados, silenciados e negados em seus direitos pelo poder opressor (FREIRE, 2005), a
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vivenciarem experiéncias educativas com potencialidades emancipatorias. Neste sentido,
entendo que a dimensdo utopica e emancipatéria da educacdo que, para Freire é sindbnimo de
esperanca e, para Santos, deve ser conflitiva e pluralista enquanto negociacdo de sentidos
entre as varias comunidades de saber - configura-se como aspecto fundamental a inspirar e
orientar educadores para pensar, repensar e ressignificar suas praticas educativas. Praticas
essas assumidas na perspectiva de compreensdo do ser humano em seu contexto existencial
(social, politico, econdmico e cultural) e, por conseguinte, em sua autonomia, criatividade e
possibilidades emancipatorias.

Portanto, impulsionada por esta dimensdo utdpica e pelo entendimento do cotidiano
escolar, como afirmado por Oliveira (2003), como espacotempo marcado pela multiplicidade
de processos e pela diversidade de concepcdes e praticas em que circulam acles e projetos,
que apontam tanto para mecanismos regulatérios, quanto para fazeres e saberes, que nos
permitem continuar a crer no potencial emancipatorio e democratizante das agcdes educativas,
¢ que busco fazer uma “escavagdo” sobre o que existe como possiveis praticas curriculares
emancipatdrias no fazer cotidiano da Educacédo de Jovens e Adultos capazes de potencializar a

acdo autdbnoma dos sujeitos tendo em vista a democracia social.

1.1 Praticas educativas emancipatorias: qual emancipacao?

Discutir o tema das préticas educativas emancipatorias remete-nos a uma reflexao
sobre de qual emancipacdo estamos falando. Afinal, este € um conceito extremamente amplo,
complexo, e por vezes, paradoxal. Desse modo, levando em conta a complexidade que
envolve tal conceito, sem, no entanto, ter a pretensdo de fazer uma exegese sobre 0 mesmo,
apoio-me nas consideracdes de Lopes (2010a) que chama atencdo para o alargamento da
compreensdo do que é emancipacdo no decorrer do processo historico. Segundo o referido

autor:

Emancipacédo é um conceito complexo que foi abracado como um norteador da modernidade,
principalmente a partir da proposta iluminista (Sec. XVIII) de trazer mais clareza a verdade
do mundo e erradicar as “visdes erradas” que as pessoas nutriam sobre a natureza e a vida.
Emancipar a sociedade significaria libertar os sujeitos dos preconceitos a fim de que
pudessem “enxergar melhor” a “realidade”. Porém, a emancipagdo, no momento em que se
tornou um conceito absorvido por variados contextos socio-politicos, ganhou orientacfes
diferenciadas que vivificaram outros sentidos para além dos iluministas (LOPES, 2010a, p.
127).
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Ao problematizar a emancipagdo, o autor salienta que tal categoria se inscreve em
duas perspectivas principais ndo excludentes e, ao mesmo tempo, conflituosas, pois podem
coabitar 0 mesmo espaco social ou processo grupal. A primeira orienta-se por uma dimensao
transcendente, “na qual ‘se emancipar’ faz referéncia a seguir o caminho de uma verdade
maior para o engrandecimento da nagéo, para a felicidade, para a evolugéo espiritual, para a
maturidade ou a plenitude moral”. Dentro dessa perspectiva iluminista, o proposito da
educacdo fundamenta-se na busca por libertar o ser humano de todas as amarras irracionais e
crendices infundadas, direcionando-o as verdades do mundo. No segundo aspecto, a
emancipagao situa-se em dindmicas contextualmente circunscritas, nas quais “os processos
emancipatérios valem mais pelos movimentos que mobilizam no corpo social do que
propriamente pelo fomento de verdades triunfantes” (LOPES, 2010a, p. 132).

Para o autor, a ambivaléncia das diferentes dimensfes que permeiam o conceito de
emancipacdo esta presente nas ponderacfes de Boaventura de Sousa Santos ao problematizar

0 conceito de emancipagéo social.

O que &, afinal, emancipacdo social? E possivel ou legitimo defini-la abstratamente? Se é
verdade que ndo ha uma, mas varias globalizacOes, ndo sera igualmente verdade que ndo ha
uma, mas varias formas de emancipagdo social? Tal como a ciéncia, ndo sera a emancipagdo
social de natureza multicultural, definivel e validavel apenas em certos contextos, lugares e
circunstancias, uma vez que o que é emancipagdo social para um grupo social ou em um dado
momento histérico pode ser considerado regulagdo ou mesmo opressdo social para outro
grupo social ou em um momento histérico seguinte ou anterior? Todas as lutas contra a
opressdo quaisquer que sejam seus meios e objetivos sdo lutas pela emancipacdo social? E
possivel emancipagdo social sem emancipagdo individual? Emancipacéo social para quem e
para qué, contra quem e contra qué? Quem sdo os agentes da emancipagao social? H& algum
agente privilegiado? [...] Corremos o risco de promover a opressdo social usando a linguagem
da emancipagdo social? (SANTOS, 2002, p. 23-24).

Os questionamentos desse autor sobre o que € emancipacgéo social e, especialmente,
sobre as motivacdes que impulsionaram e impulsionam diferentes ac6es que se afirmam como
emancipatdrias, remete-nos a necessidade de compreender a emancipacao social para além da
concepcao do fomento de um processo libertario que conduziria a emancipacdo da sociedade
e a um local de sonhada redencdo (seja ao paraiso cristdo, a sociedade comunista ou ao
mundo mais feliz). Assim, num tempo marcado por profundas mudancas de ordem
econbmica, social e politica, na qual as sociedades se veem imersas num contexto de crise dos
paradigmas e de questionamentos das metanarrativas a partir do cultivo do pensamento “pos-
moderno”, a discussdo sobre emancipagdo torna-se por demais instigante e desafiadora. Ou
conforme afirma Carvalho (2008) “ousar pensar a emancipa¢do nos tempos de mudancas
amplas e radicais, de inseguranca e de instabilidades, de emergéncia da pluralidade do novo
[...] é colocar-se no olho do furacdo” (CARVALHO, 2008, p. 3). A partir desses aspectos,
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ouso refletir sobre emancipagdo social e suas possibilidades nas praticas educativas, tendo

como referéncia as ideias de Paulo Freire e Boaventura de Sousa Santos.

1.2 A emancipacio social na perspectiva Freireana

A compreensdo da concep¢do de emancipacdo na perspectiva freireana remete ao
entendimento desse conceito considerando-se a dimensdo humana, e esta se relaciona
intrinsecamente com a educacdo libertadora e humanizadora, cuja raiz advém da educacédo
popular como paradigma latino-americano. De acordo com Gadotti (mimeo), ao contrario de
concepcOes educacionais nascidas nos gabinetes dos burocratas ou de pedagogistas bem
intencionados, a educacdo popular nasceu, na América Latina, no calor das lutas populares,
dentro e fora do Estado. Como concepcéo geral da educacdo, a educagdo popular passou por
diversos momentos epistemologico-educacionais e organizativos, desde a busca da
conscientizacdo, nos anos 50 e 60, e a defesa de uma escola publica popular e comunitaria,
nos anos 70 e 80, até a escola cidadd, nos ultimos anos, num mosaico de interpretacoes,
convergéncias e divergéncias.

A acepgao “popular” tem como referéncia a categoria “oprimido”, e é nesse sentido
que, para Feitoza (2008), pensar a emancipacdo em Freire é buscar o seu viés contraditorio: a
opressdo. Essa condicdo de opressdo incorpora o recorte de classe social, pois seriam estes
grupos os necessitados do sentido de liberdade, autonomia e emancipacdo, passiveis de
conquista pela praxis revolucionaria destes sujeitos. Assim, conforme enfatiza Feitoza (2008),
em Freire a luta por emancipacéo € perpassada por aspectos como: a confianga nos humanos,
a busca pela superagao da contradigdo oprimido/opressor e a constituicao de “homens novos”,
em relagdes de liberdade, igualdade e emancipac¢do. Dessa maneira, “Freire (1979) acentua a
necessidade de uma educacdo humanizante, circunscrita as sociedades e homens concretos,
superadora da alienacdo e potencializadora da mudanca e da libertacdo social” (FEITOZA,
2008, p. 43).

De acordo com Streck (2009), na concepcdo freireana, o oprimido é o ser humano
alijado da condi¢do de “ser mais”, ou seja, da condi¢cdo de sujeito capaz de pronunciar o
mundo. “E um ser historico com uma subjetividade complexa cujos niveis de profundidade
requerem, para a sua apreensdo, uma ‘arqueologia da consciéncia’”. (STRECK, 2009, p. 543).

Ainda de acordo com o autor, Freire adverte que embora o oprimido seja o portador da
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esperanca de um futuro diferente, ele ndo esta isento ou acima dos conflitos e das
contradi¢Oes da sociedade em que vive.

Vale salientar que o processo de emancipacdo humana na perspectiva freireana
contempla o processo de humanizacdo tanto do oprimido quanto do opressor. Para Freire,
conforme enfatiza Sonia Santos (2004), a emancipacdo humana é fruto de uma luta
ininterrupta, uma conquista efetivada pela praxis humana. Assim, no entender de Freire
(2005) essa luta tem sentido quando os oprimidos, ao buscarem reconstruir sua humanidade,
“ndo se sentem idealisticamente opressores, nem se tornam opressores dos opressores, mas
restauradores da humanidade de ambos. E ai esta a grande tarefa humanista e histérica dos
oprimidos — libertar-se a si ¢ aos opressores” (FREIRE, 2005, p. 33). Ainda nessa diregdo o

pensamento freireano enfatiza:

Libertacdo e opressdo, porém, ndo se acham inscritas, uma e outra, na histéria, como algo
inexoravel. Da mesma forma a natureza humana, gerando-se na histéria, ndo tem inscrita nela
0 ser mais, a humanizag8o, a ndo ser como vocag&o de que o seu contrario é distor¢do na
historia [...]. Homens e mulheres, ao longo da histdria, vimo-nos tornando animais deveras
especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar na medida em que nos tornamos capazes
de nos perceber como seres inconclusos, limitados, condicionados, histéricos. Percebendo,
sobretudo, também, que a pura percepgao da inconcluséo, da limitagdo, da possibilidade, ndo
basta. E preciso juntar a ela a luta politica pela transformagdo do mundo. A libertagio dos
individuos s6 ganha profunda significacdo quando se alcanga a transformagéo da sociedade
(FREIRE, 1992, p. 100).

Para Moreira (2008) a emancipacdo na perspectiva freireana aparece como grande
conquista politica a ser efetivada pela praxis humana, na luta constante a favor da libertacéo

das pessoas de suas vidas desumanizadas pela opressao.

O processo emancipatério freireano decorre de uma intencionalidade politica declarada e
assumida por todos aqueles que sdo comprometidos com a transformacdo das condigdes e de
situacfes de vida e existéncia dos oprimidos, contrariamente ao pessimismo e fatalismo
autoritario defendidos pela Pés-modernidade®, [...] e a0 mecanicismo etapista do marxismo
ortodoxo, que afirma o processo de transformacdo social como sendo ‘certo’ e ‘inevitavel’
(grifos do autor) (MOREIRA, 2008, p. 163).

Assim, ndo se trata de um projeto a ser construido num futuro longinquo, ao
contrario, serd sempre um processo em construcdo, um devenir (MOREIRA, 2008). Consiste,
no dizer do proprio Paulo Freire, num fazer cotidiano e histérico permeado de desafios e
possibilidades que deve ser vivenciado nos varios espacos sociais, efetivando-se ao mesmo
tempo no cotidiano e na historia. Para Freire, o exercicio do processo de emancipagdo “tanto

se verifica em casa, nas relacbes pais, maes, filhos, filhas, quanto na escola [...] ou nas

3 - ron ) z .
O autor faz aqui uma critica genérica ao que entende por pensamento pés-moderno. No entanto, em sua pluralidade de
vertentes e perspectivas, 0 pds-modernismo possui facetas ndo pessimistas ou autoritarias, conforme veremos adiante.
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relages de trabalho. O fundamental, se sou coerente progressista, é testemunhar [...] o meu
respeito a dignidade do outro ou da outra” (FREIRE, 2000 apud MOREIRA, 2008, p. 164).

Essa perspectiva implica o compromisso e o0 engajamento politico com a
transformacgédo das condicOes existenciais de vida dos oprimidos, a partir do permanente
questionamento critico, assente na dialogicidade e na linguagem das possibilidades.
Entretanto, no entender de Freire (1992), alcancar a compreensdo mais critica da situagdo de
opressdo ndo liberta ainda os oprimidos. Contudo, ao desvela-la, “ddo um passo para supera-
la desde que se engajem na luta politica pela transformacdo das condigdes concretas em que
se da a opressao” (FREIRE, 1992, p. 32). Esses aspectos tém como fio condutor sua visdao de
esperanca, entendida como uma necessidade ontoldgica para a existéncia humana.

Nas “Primeiras palavras de Pedagogia da Esperanca”, Paulo Freire evidencia sua
conviccdo sobre a necessidade da esperanca e do sonho para a existéncia humana e a
necessaria luta para fazé-la melhor. Entende a esperanca como uma necessidade ontologica,
pois sem um minimo de esperanca ndo podemos sequer comecar 0 embate. Alerta, entretanto,
que atribuir apenas a esperanca o poder de transformar a realidade seria uma forma de cair na
desesperanga, pois “enquanto necessidade ontoldgica a esperanga precisa da pratica para
tornar-se concretude historica” (FREIRE, 1992, p. 11). Aponta, pois, para a necessidade de
uma educacdo da esperanca, entendida como de fundamental importancia tanto no plano
individual como social, para que a mesma néo seja vivenciada de forma equivocada e termine
por resvalar para a desesperanca e para o fatalismo (FREIRE, 1992).

Desse modo, para Freire a educacdo ou pedagogia da esperanca se faz necessaria
para o enfrentamento das ‘situagdes-limites’, pois, “nas situagdes-limites, mais além das quais
se acha o ‘inédito-viavel’ (grifos do autor), as vezes perceptivel, as vezes, ndo, se encontram
razoes de ser para ambas as posicdes: a esperangosa € a desesperangosa”. (FREIRE, 1992, p.
11). Esse “inédito-viavel” é, pois, em ultima instancia, como destaca Ana Maria Freire (1992,
p. 206),

Algo que o sonho utdpico sabe que existe mas que s6 serd conseguido pela praxis libertadora
[...] é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas sonhada e
quando se torna um “percebido destacado” pelos que pensam utopicamente, esses sabem,
entdo, que o problema ndo é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade.

Assim, para Freire, 0 “inédito-viavel” relaciona-se & compreensdo da histéria como
possibilidade decorrente de uma posicdo utdpica que se opBe a uma visdo fatalista da
realidade. Por isso, defende que, no exercicio da educacdo da esperanca, uma das tarefas do

educador ou da educadora progressista é, através de uma analise politica séria e correta,
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“desvelar as possibilidades, ndo importam os obstaculos, para a esperanga, sem a qual pouco
podemos fazer porque dificilmente lutamos, enquanto desesperangados ou desesperados”
(FREIRE, 1992, p. 11).

Refletir sobre a concepcao freireana de emancipa¢do humana e sua contribuicdo para
a construgdo de uma educacéo libertadora, exige entender a influéncia e contribuicdo de suas
ideias para além dos espacos de educacdo ndo formal. Sobre esse aspecto, reporto-me a
Zitkoski (2010) que situa Freire no contexto da educagdo contemporanea a partir de dois
aspectos: primeiro, situa-o na origem da educacao popular, como um dos pioneiros no esforgo
de problematizar os desafios concretos que impulsionaram a articulacdo de lutas organizadas
dos movimentos populares em direcdo a transformacdo das realidades sociais opressoras.
Segundo, enfatiza a importancia das suas ideias como provocativas para repensar 0 mundo

atual a luz do projeto de reconstrugédo da acdo libertadora:

O ponto de partida dessa tarefa reside no fato de que a exclusdo e a opressdo social nao
desapareceram. Muito pelo contrario, ampliaram seus quadros, impondo a novos contingentes
populacionais as consequéncias de sua logica perversa. Portanto, ha que se reconstruir o
projeto social emancipador e, por essa razdo, a ideia de utopia e esperanga no futuro historico
da humanidade aparece em Freire como contracultura e contradiscurso frente a ideologia
dominante dos anos 90 (ZITKOSKI, 2010, p. 16-17).

Nessa esteira de entendimento, Mejia (1999) afirma a atualidade do pensamento de
Freire na medida em que esse deixa em seu inventario a ideia de que ndo basta o fundamento
ético e contestador para a nova agdo, mas, “a compreensao de que se faz necessario reinventar
novas formas da pratica e da teoria na medida em que o paradigma emancipador deve ser
reconstruido e, por isso, hoje ndo esta em nenhum lado, porém emerge em multiplos lugares”
(MEJIA, 1999, p. 60). A partir dessa perspectiva apontada por Mejia e concordando com
Figueiredo (2005) entendo que, mesmo diante de todos os limites e desafios vivenciados no
contexto da sociedade contemporanea, processos e experiéncias emancipatérias vém
ocorrendo “a partir de diferentes formas de luta e manifestagdes de sujeitos sociais, nos varios
lugares, formatos, sentidos, pelos varios povos, culturas, utopias em defesa de um mundo
mais justo e fraterno” (FIGUEIREDO, 2005, p. 14). Isso, para Freire (1992), implica a acao

de sonhar e realizar:

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizagdo é sempre processo, e sempre devir, passa pela
ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econémica, politica, social, ideoldgica etc., que
nos estdo condenando & desumanizacdo. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢do que
se vem fazendo permanente na historia que fazemos e que nos faz e re-faz ( FREIRE, 1992, p.
99).
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1.3 A emancipacio social na perspectiva de Boaventura Santos

Compreender a concepgdo de emancipacdo social defendida por Boaventura de
Sousa Santos remete ao entendimento sobre a sua compreensdo acerca do projeto
sociocultural da modernidade, definido como “um projeto muito rico, capaz de infinitas
possibilidades e, como tal muito complexo e sujeito a desenvolvimentos contraditérios”
(SANTOS, 2008a, p. 77). Nesse contexto, para Santos (2007a), o principal desafio é pensar a
emancipacdo social sem uma teoria geral da emancipagdo social. A partir desse pressuposto,
descartando qualquer teoria geral, entende que foi em nome dessa teoria que, durante o século
XX, cometeram-se 0s mais despropositados atos contra a propria emancipagdo social. Desse
modo, propde ndo a reniincia a emancipagdo social, mas a sua reinven¢do: “a ideia de que
nenhuma luta, objetivo ou agente tem a receita geral para emancipacao social da humanidade”
(SANTOS, 2003, p. 34). Em suma, a emancipacdo é pensada ndo numa perspectiva
teleologica orientada por um agente social como garantia do porvir de uma realidade futura,

mas COmo um pProcesso.

A emancipagao ndo é mais do que um conjunto de lutas processuais, sem fim definido. O que
a distingue de outros conjuntos de lutas é o sentido politico das processualidades das lutas.
Esse sentido é, para 0 campo social da emancipacéo, a ampliacdo e o aprofundamento das
lutas democraticas em todos os espagos estruturais da pratica social (SANTOS, 2008a, p.
277).

No entender de Lopes (2010a), a concepcdo de emancipacdo social defendida por
Boaventura se configura como uma abertura ao risco e a experimentacao do novo, sendo “um
processo inventivo que pode vir a ser abortado a qualquer momento pelo proprio nivel de
inseguranca e a ansiedade que nascem do desamparo e desnorteamento a que estdo
condenados aqueles que criam em meio ao que ainda ndo existe”. (LOPES, 2010, p. 130). Se,
por um lado, essa perspectiva de emancipacao social enquanto abertura a invencdo, enquanto
algo que ndo existe “em si”, desvencilha-se da perspectiva teleoldgica, transcendente, por
outro, tal imprevisibilidade ndo remete ao risco da trivializacdo da emancipacao social? Elisio
Estanque (mimeo) alerta que, como a perspectiva emancipatéria defendida por Boaventura
funciona segundo modelos ambivalentes, para evitar o risco de trivializar o conceito de
emancipacao — “porque, se ela esta em todo o lado, ndo esta em lado nenhum” — 0 autor busca

situar as propostas emancipatérias em proporcGes adequadas a partir da identificacdo dos
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multiplos lugares de opressao e suas possiveis interligacdes. Ou como afirma Santos (1991, p.
186).

A luta emancipatoria [...] dispde de uma temporalidade absorvente que compromete em cada
momento todos os fins e todos os meios, sendo dificil o planejamento e a cumulatividade e
mais provavel a descontinuidade. Porque os momentos sdo ‘locais’ (grifos do autor) de tempo
e de espaco, a fixagdo momentanea da globalidade da luta é também uma fixac&o localizada e
é por isso que o cotidiano deixa de ser uma fase linear ou um habito descartavel para passar a
ser 0 campo privilegiado de luta por um mundo e uma vida melhores.

Entendo, nesse sentido, que Santos (2007) defende que a reinvengdo da emancipagéo
social s6 pode ser compreendida se concebida como forma de globalizacdo contra-
hegemaénica a partir da constituicdo de aliangas globais-locais e entre grupos sociais que lutam
contra qualquer tipo de opressdo e exploracdo (SANTOS apud FERNANDES, 2008). A
globalizacdo contra-hegemonica é designada por Santos (2005) como um conjunto vasto de
redes, iniciativas, organizacdes e movimentos que lutam contra as consequéncias econdmicas,
sociais e politicas da globalizagdo hegemonica. “Centra-se nas lutas contra a excluséo social
[...] animada por um ethos redistributivo no sentido mais amplo da expresséo, o qual implica a
redistribui¢ao de recursos materiais, sociais, politicos, culturais e simbolicos”. Nesse sentido,
a redistribuicdo baseia-se, simultaneamente, “no principio da igualdade e no principio do
reconhecimento da diferenga” (SANTOS, 2008, p. 400).

A luz desse raciocinio, Oliveira (2003) advoga que é preciso compreender que o
reconhecimento da complexidade da sociedade e da luta social impde como necessidade a luta
por mais emancipac¢ao social, “em todas as dimensdes da vida social, consideradas agora
como enredadas umas as outras, sem que nos seja possivel nem necessario eleger uma
prioridade absoluta” (OLIVEIRA, 2003, p. 27-28). A esse respeito, esclarece Carvalho
(2008):

Esta emancipacdo a reinventar-se, nos tempos contemporaneos, é um processo aberto,
eminentemente plural, materializando-se em “experiéncias emancipatérias” que se espalham
por diferentes partes do mundo, com desenhos e formatos distintos que bem encarnam a
diferenca. Os moveis de luta sdo diversos e as formas de lutar contra as multiplas expressdes
de opressdo também sdo distintas e, por vezes, bem especificas, a configurar um verdadeiro
“caleidoscopio de resisténcias” (grifos da autora) (CARVALHO, 2008, p. 7).

Conforme apontado anteriormente, a discussdo sobre a necessidade de reinvencdo da
emancipacdo social proposta por Santos (2008) tem como ponto de partida o esclarecimento
sobre o seu entendimento acerca da complexidade do projeto sociocultural da modernidade.

Para Santos (2008), o projeto da modernidade assenta-se em dois pilares fundamentais — 0
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pilar da regulacdo e o pilar da emancipacdo® — que sdo complexos e, cada um, constituido por

trés principios.

O pilar da regulacdo é constituido pelo principio do Estado, cuja articulagdo se deve
principalmente a Hobbes; pelo principio do mercado, dominante sobretudo na obra de Locke;
e pelo principio da comunidade, cuja formulacdo domina toda a filosofia politica de
Rousseau. Por sua vez, o pilar da emancipacéo é constituido por trés légicas de racionalidade:
a racionalidade estético-expressiva da arte e da literatura; a racionalidade moral-pratica da
ética e do direito; e a racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica (SANTOS,
2008a, p. 77).

Do ponto de vista epistemoldgico, a tensdo entre regulacdo e emancipagdo foi
traduzida na dualidade entre duas formas de conhecimentos, o conhecimento-emancipagéo e o
conhecimento-regulacdo, ambas ancoradas no paradigma da modernidade. Os pontos
extremos do primeiro sd@o o caos (ignoréancia) e a ordem (conhecimento); do segundo séo o

colonialismo (ignorancia) e a solidariedade (conhecimento). Destaca Santos (1991):

O conhecimento-emancipacdo é um trajetoria ou progressao entre um estado de ignorancia,
que designo por colonialismo, e um estado de saber que designo por, solidariedade. O
conhecimento-regulacdo é uma trajetdria ou progressdo entre um estado de ignorancia que
designo por caos e um estado de saber que designo por disciplina. [...] Nos termos do
paradigma, a vinculagdo reciproca entre o pilar da regulagdo e o pilar da emancipacéo implica
que estes dois modelos de conhecimento se articulam em equilibrio dindmico. A realizagdo
deste equilibrio dindmico foi paradigmaticamente confiada as trés I6gicas de racionalidade
(...) a racionalidade moral-pratica, a racionalidade estético-expressiva e a racionalidade
cognitivo-instrumental (SANTQOS, 1991, p. 9-10).

Tais pilares deveriam estar articulados e organizados de tal forma que promovessem
o desenvolvimento harmonioso de cada um e das relacdes dinamicas entre eles, de modo que
esse desenvolvimento se traduzisse na completa racionalizacdo da vida coletiva e individual
(SANTOS, 2008). Entretanto, no entender do autor a pretendida relacdo harmoniosa que
garantiria o desenvolvimento equiparado dos dois pilares s6 existiu nas formulacfes
idealistas. O problema, segundo explica, é que no final de século XX a tensdo entre regulacéo
e emancipacdo social deixou de ser uma tensdo criativa e harmoniosa, passando a ser uma
tensdo desequilibrada. Ou seja, foram estabelecidas relacdes desiguais no plano concreto da
regulacdo nas relagdes sociais a partir “do desenvolvimento hipertrofiado do principio do
mercado em detrimento do principio do Estado e de ambos em detrimento do principio da
comunidade” (SANTOS, 2008, p. 237).

Desse modo, ao dominar o pilar da regulacdo social, o principio do mercado

subjugou também todas as dimensdes do pilar da emancipacdo social ao que seria compativel

* Vale salientar que, ao discutir esses pilares, Santos (2010) esclarece que a nogao se aplica apenas a sociedades
metropolitanas.
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com o desenvolvimento deste tipo de sociabilidade. Assim, no entender de Santos (2005, p.
1):

A emancipagdo deixou de ser o outro da regulagdo para se tornar no duplo da regulacdo.
Enquanto, até finais dos anos sessenta, as crises de regulacdo social suscitavam o
fortalecimento das politicas emancipatorias, hoje a crise da regulagdo social — simbolizada
pela crise do Estado regulador e do Estado-Providéncia — e a crise da emancipagéo social —
simbolizada pela crise da revolucdo social e do socialismo enquanto paradigma da
transformac&o social radical — sdo simultaneas e alimentam-se uma da outra

Ao apontar a absor¢do da emancipacao pela regulacdo, Santos (idem) argumenta que
- na medida em que a modernidade se desenvolvia através da convergéncia entre modernidade
e capitalismo e da consequente racionalizacdo da vida coletiva baseada apenas na ciéncia
moderna e no direito estatal moderno -, as racionalidades cognitivo-instrumental e prético-
moral®, (ou, a ciéncia e o direito) foram se tornando eixo de regulagdo fazendo com que o
pilar da emancipagédo fosse absorvido pelo pilar da regulagao. “A absor¢do da emancipagao
pela regulacdo — fruto da hipercientificizacdo da emancipacdo combinada com a
hipermercadorizagdo da regulagdo — neutralizou eficazmente [...] a perspectiva de uma
transformacéo social profunda e de futuros alternativos” (SANTQOS, 2007, p. 57).

O conflito entre regulacdo e emancipacdo que a modernidade fez pender para o lado
da regulacéo é entendido por Boaventura como um dos detonadores da crise da modernidade
(OLIVEIRA, 2008, p. 46). Isso faz com que, no entender do autor (2007), estejamos
vivenciando um momento de transicdo paradigmatica, na qual o paradigma da modernidade se
encontra em declinio, em funcdo do colapso do pilar da emancipacédo no pilar da regulacéo,
fruto da convergéncia do paradigma da modernidade com o capitalismo. Para Santos (1991), o
centro da contradicdo do projeto da modernidade esta na ciéncia moderna, visto que 0s
excessos da modernidade que a ciéncia prometeu corrigir ndo foram corrigidos, e ndo cessam
de se reproduzir, e os déficits que a ciéncia prometeu superar ndo foram superados, como tém-
se multiplicado ultimamente. Assim, as possibilidades do projeto da modernidade seriam
infinitas e, por isso, sua efetivacdo contempla tanto o excesso de promessas como o déficit de
seu cumprimento. Entretanto, para o autor, o cumprimento com excessos e déficits

irreparaveis deste projeto resultou no seu esgotamento, mas ndo € o unico resultado possivel.

5 . g . ~ . . .

De acordo com Anibal (2010), Boaventura Santos (1991) exemplifica a colonizagdo sofrida pelas duas racionalidades
afirmando que j& no séc. XIX a ciéncia se assumia como instancia moral, que os problemas politicos se solucionam depois de
transformados em problemas técnicos e que até os movimentos artisticos se rendem a tecnologia.
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A crise do paradigma da ciéncia moderna néo constitui um pantano cinzento de cepticismo ou
de irracionalismo. E antes o retrato de uma familia intelectual numerosa e instavel, mas
também criativa e fascinante, no momento de se despedir, com alguma dor, dos lugares
conceptuais, tedricos e epistemoldgicos, ancestrais e intimos, mas ndo convincentes e
securizantes, uma despedida em busca de uma vida melhor, a caminhos doutras paragens onde
0 optimismo seja mais fundado e a racionalidade mais plural e onde, finalmente, o
conhecimento volte a ser uma aventura encantada. A caracterizacdo da crise do paradigma
dominante traz consigo o perfil do paradigma emergente (SANTOS, 2007, p. 73-74).

A ideia de transicdo paradigmatica da ciéncia moderna para um novo conhecimento,
denominado pelo autor de conhecimento-emancipatério, aponta para a compreensdo de que o
pilar da emancipacdo ndo se esgotou. Continua presente em duas categorias, uma delas
inserida no pilar da regulacdo e a outra no pilar da emancipagdo. De acordo com Oliveira
(2008), Boaventura propde, que, no campo da regulacdo, o principio de comunidade e, no
campo da emancipacdo, a racionalidade estético-expressiva sdo aqueles que tém a maior

contribuicdo a dar aos processos emancipatorios. 1sso porque:

A comunidade, por ter sido entre os trés pilares da regulagdo o menos susceptivel a regulagéo
instrumental é o que preserva algumas categorias emancipatorias — em especial as ideias de
solidariedade e de participacdo. [...] H4, ainda, uma segunda categoria emancipatoria na
modernidade apontada por Boaventura, a racionalidade estético-expressiva. Segundo ele, ao
longo da modernidade, a0 mesmo tempo em que as racionalidades pratico-moral e cognitivo-
instrumental tiveram suas caracteristicas alteradas, a racionalidade estético-expressiva
manteve algumas das suas caracteristicas emancipatdrias, entre elas, as nogdes de prazer, de
autoria e de artefactualidade discursiva. Especialmente as duas Gltimas permitem o que
Boaventura denomina reconstrugdo de um conhecimento-emancipagdo, isso é, um
conhecimento local criado e disseminado através do discurso argumentativo (Santos, 2000,
p.95). Tal discurso envolveria a reconstru¢do de um senso-comum emancipatério que pudesse
se opor a hegemonia da racionalidade cognitivo instrumental e, portanto, contribuir para a
reconstrucdo do potencial emancipatdrio em seis espagos-tempos: no doméstico, no da
producéo, no do mercado, no da comunidade, no da cidadania e no espago mundial (Avritzer,
2002 apud OLIVEIRA, 2008, p. 3).

Santos (2008) argumenta ainda, que a reconstrucdo de uma nova forma de saber e de
conhecimento emancipatorio deve incorporar o principio da comunidade por entender que “a
ideia da obrigacdo politica horizontal, entre cidaddos, e a ideia da participacdo e da
solidariedade concretas na formulacdo da vontade geral sdo as Unicas susceptiveis de fundar
uma nova cultura politica” (SANTOS, 2008, p. 203), tendo em vista suas dimensdes
fundamentais: a participacdo (dimenséo politica) e a solidariedade (dimensdo ética). Neste
sentido, a reinvencdo da comunidade se torna possivel através de um conhecimento capaz de
habilitar seus membros a constituirem a solidariedade pelo exercicio de praticas sociais que
conduzirdo a novas formas de cidadania individual e coletiva. A nova cidadania, dessa nova
comunidade, se constitui, no entender de Santos (1991), tanto na obrigacdo vertical entre os
cidaddos e o Estado, como na obrigacdo politica horizontal entre cidaddos. “Com isto,

revaloriza-se o principio da comunidade e, com ele, a ideia da igualdade sem mesmidade, a
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ideia de autonomia e a ideia de solidariedade” (SANTOS, 1991, p. 188).

Desse modo, teremos nas ideias de solidariedade e participacdo (principio da
comunidade) e nas nogbes de prazer, autoria e artefactualidade discursiva (principio da
racionalidade estético-expressiva), os elementos centrais das lutas emancipatorias, nédo
esquecendo a centralidade do conhecimento-emancipagdo no desenvolvimento destas lutas
(OLIVEIRA, 2008). Segundo Oliveira (idem), em relacdo a racionalidade estético-expressiva,
Santos, defende que ela pode “servir de guia para o que se vai fazer epistemolOgica e
socialmente pelas caracteristicas que ela tem de recuperacdo do prazer, da questdo da autoria
— central epistemoldgica e politicamente — e o que ele chama de artefactualidade discursiva”
(OLIVEIRA, 2008, p. 4). A nocdo de artefactualidade discursiva refere-se a busca de unido
entre causa e intencdo separada pela racionalidade cientifica, legitimando o conhecimento
retorico. Quanto a nocao de autoria, Santos (2007) a associa a outros conceitos como o de
iniciativa, autonomia, criatividade, autoridade, autenticidade e originalidade, ligando-a a
nocéo de sujeito individual.

Assim, para Santos (2007), o principio da comunidade e a racionalidade estético-
expressiva sdo cruciais para definir os parametros progressistas da transicdo paradigmatica,
que permitiriam a emancipacdo social, através de duas dimensdes da transicdo: a
epistemologica e a societal. Na transicdo epistemoldgica, a transi¢cao ocorre entre o paradigma
da ciéncia moderna (conhecimento regulagdao) e o paradigma emergente do “conhecimento
prudente para uma vida decente” (conhecimento-emancipacao). Ja na transi¢do societal,
ocorre entre o paradigma dominante (producdo capitalista, logica de mercado,
desenvolvimento global desigual e excludente) para “um paradigma ou conjunto de
paradigmas de que por enquanto ndo conhecemos sendo as ‘vibracdes ascendentes’™
(SANTOS, 2007, p.16). Esse conjunto de paradigmas entendido como saberes e acOes tidas
como particulares e marginais que precisam ser desinvisibilizadas de modo que favorecam a
emergéncia de um senso comum esclarecido emancipatdrio (SANTOS, 1998). Partindo desses

aspectos, a transicdo paradigmatica é considerada por Santos (2007, p. 329) como:

Um periodo histérico que ndo se sabe bem quando comega e muito menos quando acaba. E
uma mentalidade fraturada entre lealdades inconsistentes e aspirag@es desproporcionadas
entre saudosismos anacronicos e voluntarismos excessivos. Se, por um lado, as raizes ainda
pesam, mas ja ndo se sustentam, por outro, as op¢des parecem simultaneamente infinitas e
nulas. A transi¢do paradigmatica é, assim, um ambiente de incerteza, de complexidade e de
caos que se repercute nas estruturas e nas praticas sociais, nas institui¢des e nas ideologias,
nas representacdes sociais e nas inteligibilidades, na vida vivida e na personalidade. E
repercute-se muito particularmente, tanto nos dispositivos da regulacdo social, como nos
dispositivos da emancipacdo social. Dai que, uma vez transpostos 0s umbrais da transigao
paradigmatica, seja necessario reconstruir teoricamente uns e outros.
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Para o autor, esses principios orientadores permitirdo interrogar “as concepgdes
hegemdnicas de conhecimento, de direito, de poder e de politica, e, assim, desenhar novos
campos analiticos mais vastos e mais incompletos, e, simultaneamente, menos ocidental-
céntricos e menos Norte-céntricos”. Esses novos campos analiticos permitirdo ndo so realgar
e/ou desocultar as novas e varias formas de opressdo e de dominagdo, como também criardo
novas oportunidades para o exercicio da democracia e de cidadania, a medida que “abrem
novos espacgos para uma politica cosmopolitica, para dialogos interculturais, para a defesa da
autodeterminacdo e da emancipacdo, espacos possibilitados pela globalizacdo das préticas
sociais” (SANTOS, 2007, p. 331).

Nesta perspectiva, como enfatiza Carvalho (2008), a reflexdo sobre o potencial
emancipatério exige a construcdo de um pensamento com suficiente amplitude, assentado em
uma nova racionalidade, capaz de resgatar o que ndo é visivel nas classificaces e analises
politicas tradicionais, capaz de dar visibilidade ao novo emergente das resisténcias e lutas. Ou
como explicita Santos (2010), “a tarefa critica que se avizinha ndo pode ficar limitada a
geracdo de alternativas. Ela requer, de facto, um pensamento alternativo de alternativas. E
preciso um novo pensamento, um pensamento pds-abissal” (SANTOS, 2010, p. 50). Para
Santos (2010), o pensamento moderno ocidental € um pensamento abissal, 0 qual consiste em
um sistema de distingfes visiveis e invisiveis estabelecidas por meio de linhas radicais que
dividem a realidade social em dois universos distintos: o ‘deste lado da linha’ (norte) e o ‘do

<

outro lado da linha’ (sul). A divisao ¢ tal que “‘o outro lado da linha’ desaparece como
realidade, torna-se inexistente e € mesmo produzido como inexistente” (SANTOS, 2010, p.
31,54).

Ja o pensamento pds-abissal, conforme advoga Santos (2010), tem como premissa a
ideia da diversidade epistemologica do mundo, o reconhecimento da existéncia de uma
pluralidade de formas de conhecimento além do conhecimento cientifico. Um pensamento
que ndo reduza o real ao que é visivel, mas que enxergue possibilidades outras para além do
que existe, através do combate ao desperdicio da experiéncia social. Isso exige, no entender
do autor, ndo apenas uma critica efetiva a racionalidade moderna ocidental, que ele define
como razdo indolente, como também a proposta de outra forma de racionalidade por ele
denominada de razdo cosmopolita.

De acordo com Santos (2008b), a indoléncia da razdo ocorre em quatro formas
diferentes: a) a razdo impotente que ndo se exerce porque pensa nada poder fazer sobre o que
esta fora dela, sobre o que Ihe é exterior; b) a razdo arrogante que nao sente necessidade de se

exercer porque s6 o0 que cabe no registro dela existe, pois, imagina-se incondicionalmente
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livre; ¢) a raz80 metonimica que toma a parte pelo todo, ou seja, universaliza o que é
especifico, reivindicando-se como a Unica forma de racionalidade; d) a razdo proléptica que
trabalha com a previsibilidade do futuro, julgando saber tudo a respeito dele, portanto, néo
tem que intervir por entender que o futuro é uma superagdo linear, automatica e infinita do
presente. Nesse sentido, Santos (idem) defende que para haver mudancas profundas na
estrutura dos conhecimentos é necessario desafiar a razdo indolente, principalmente em duas
das suas formas que ele entende como principais, a razdo metonimica e a razdo proléptica
(SANTOS, 2008b, p.101).

A critica da razdo metonimica €, pois, uma condigdo necessaria para recuperar a experiéncia
desperdicada. O que esta em causa é a ampliagdo do mundo através da ampliagéo do presente.
S6 através de um novo espago-tempo sera possivel identificar e valorizar a riqueza
inesgotavel do mundo e do presente. Simplesmente, esse novo espago-tempo pressupde uma
outra razdo.

Essa nova racionalidade busca, assim, maior abertura epistémica para tornar visiveis
outros campos do saber que o privilégio do canone da ciéncia tendeu a neutralizar ou ocultar.
Para tanto, Boaventura delineia a via analitica da “Sociologia das Auséncias e da Sociologia
das Emergéncias” (SANTOS, 2010), que consiste:

Numa amplificagdo simbolica de sinais, pistas e tendéncias latentes que, embora dispersas,
embrionarias e fragmentadas, apontam para novas constelagdes de sentido tanto no que
respeita & compreensdo como a transformagdo do mundo. O cosmopolitismo subalterno
manifesta-se através das iniciativas e movimentos que constituem a globalizagdo contra-
hegemdnica. Consiste num vasto conjunto de redes, iniciativas, organizagdes e movimentos
que lutam contra a excluséo econdmica, social, politica e cultural gerada pela mais recente
encarnacéo do capitalismo global, conhecido como globalizagdo neoliberal (SANTOS, 2010,
p. 51).

Nesse sentido, conforme enfatiza Oliveira (2008a), a sociologia das auséncias busca
fazer uma arqueologia do presente, transformando auséncias em presencas, configurando-se
assim como “procedimento socioldgico que visa a superagdo das ndo-existéncias produzidas
pela modernidade em virtude de suas l6gicas monoliticas, tornando-as crescentemente visiveis
por meio de determinados procedimentos de desinvisibilizagao” (OLIVEIRA, 2009, p. 77).
Tem como proposito expandir o presente, transformando objetos impossiveis em possiveis e,
com base neles, transformar as auséncias em presencas. A expansdo do presente consiste em
ampliar maneiras de pensar e de viver, apresentando a legitimidade de formas de existéncia
produzidas até entdo como ndo-existéncia. Um conhecimento e uma forma de viver sdo

produzidos como ndo existentes por saberes e praticas hegemonicas “sempre que uma dada
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entidade é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de um modo
irreversivel” (SANTOS, 2008b, p. 102).

Santos (2008b) distingue, assim, cinco logicas de producdo de ndo-existéncia,
enfatizando que todas sdo manifestacfes da mesma monocultura racional validadas pela
racionalidade da ciéncia moderna que atua no sentido de tornar invisivel e incompreensivel as
formas de viver que ndo se inscrevem nessa perspectiva. Essas cinco légicas sdo as principais
formas sociais de ndo-existéncia produzidas ou legitimadas pela razdo metonimica e
produzem o ignorante, o residual, o inferior, o local e o improdutivo.

a) Ldgica da monocultura do saber e do rigor do saber — “consiste na transformagao
da ciéncia moderna e da alta cultura nos Unicos critérios de verdade e de qualidade estética”
(SANTOS, 2008b, p. 102). Tudo o que o canone cientifico e cultural ndo legitima ou
reconhece € declarado inexistente, ignorante e/ou inculto.

b) Ldgica da monocultura do tempo linear — considera que a historia tem sentido e
direcdo unicos e conhecidos, ou seja, € residual tudo aquilo que é assimétrico em relagcdo ao
progresso, a modernizacdo, produzindo assim a ndo-contemporaneidade de muitas praticas
contemporaneas por serem tratadas como primitivas, pré-modernas, tradicionais, obsoletas,
subdesenvolvidas. “Essa logica produz nao-existéncia declarando atrasado tudo o que,
segundo a norma temporal, ¢ assimétrico em relacdo ao que ¢ declarado avangado”
(SANTOS, 2008b, p. 103).

c) Logica da monocultura da naturalizacdo das diferencas ou classificacdo social —
consiste na distribuicdo das populagdes por categorias que naturalizam hierarquias. “a nao-
existéncia é produzida sob a forma de inferioridade insuperavel porque natural” (SANTOS,
2008b, p. 103).

d) Ldgica da monocultura da escala dominante — determina a irrelevancia de todas as
outras possiveis escalas que ndo sejam aquela adotada como primordial, o que na
modernidade ocidental é representado pela escala universal ¢ pela escala global. “A nao-
existéncia ¢ produzida sob forma do particular e do local” (SANTOS, 2008b, p. 104).

e) Logica da monocultura dos critérios de produtividade capitalista — compreende o
crescimento econdmico como um objetivo racional inquestionavel, tornando tambem
inquestionavel o critério de produtividade que conduz a este objetivo (SANTQOS, 2008b, p.
103-104).

Para Santos (2010), como a producao social dessas auséncias resulta no desperdicio
da experiéncia, para superagdo da légica dessa racionalidade é preciso fazer com que o que

estd ausente torne-se presente. Em outros termos, que as experiéncias que existem, mas, que
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sdo invisibilizadas, desperdicadas, estejam disponiveis. 1sso sé sera possivel se a monocultura
da ciéncia moderna for confrontada com uma ecologia de saberes. Assim em Boaventura, ha
uma grande valorizacao politica da proposta de uma ecologia de saberes uma vez que esta tem
como premissa a ideia da diversidade epistemolégica do mundo, baseando-se “no
reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a ciéncia
moderna) e em interacbes sustentaveis e dinamicas entre eles sem comprometer a sua
autonomia” (SANTOS, 2010, p. 53). Enfatiza ainda que a ecologia de saberes se sustenta na

ideia de que o conhecimento € interconhecimento, uma vez que:

Na ecologia de saberes cruzam-se conhecimentos e, portanto, também ignorancia. [...] Assim,
num processo de aprendizagem conduzido por uma ecologia de saberes, & crucial a
comparagdo entre o conhecimento que estd a ser aprendido e o conhecimento que nesse
processo é esquecido e desaprendido. A ignorancia sé é uma forma desqualificada de ser e de
fazer quando o que se aprende vale mais do que o que se esquece. A utopia do
interconhecimento é aprender outros conhecimentos sem esquecer os préprios (SANTOS,
2010, p. 56).

Desse modo, no entender de Santos (2008b), as cinco monoculturas, entendidas
como producao de auséncias ou ndo existéncias devem ser substituidas por cinco ecologias: a
ecologia dos saberes; das temporalidades; do reconhecimento; das escalas locais e globais; e
das produtividades.

a) A ecologia de saberes parte do pressuposto de que “ndo ha ignorancia em geral
nem saber em geral. Toda ignorancia é ignorante de um certo saber e todo o saber é a
superacdo de uma ignorancia particular” (SANTOS, 2008b, p. 106).

b) A ecologia de temporalidades parte da ideia de que “as sociedades sao
constituidas por diferentes tempos e temporalidades e de que diferentes culturas geram
diferentes regras temporais” (SANTQOS, 2008b, p. 109).

c) A ecologia dos reconhecimentos confronta-se com a “colonialidade, procurando
uma nova articulacdo entre o principio da igualdade e o principio da diferenca e abrindo
espaco para a possibilidade de diferengas iguais” (SANTOS, 2008b, p. 110).

d) A ecologia das trans-escalas opera “des-globalizando o local em relacdo a
globalizacdo hegemdnica [...] e explorando a possibilidade de o re-globalizar como forma de
globalizacdo contra-hegemonica” (SANTOS, 2008b, p. 113).

e) A ecologia das produtividades consiste na “recuperagdo e valorizagdo dos
sistemas alternativos de producdo, das organizacdes econdmicas populares [...] que a

ortodoxia produtivista capitalista ocultou ou descredibilizou” (SANTOS, 2008b, p. 113)



41

Enquanto a sociologia das auséncias transita no campo das experiéncias sociais, a
sociologia das emergéncias transita no campo das expectativas sociais e “consiste na
amplificacdo simbdlica de sinais, pistas, tendéncias latentes que, embora dispersas,
embrionérias e fragmentadas, apontam para novas constelagdes de sentido tanto no que
respeita a compreensdo como a transformagdo do mundo” (SANTOS, 2009, p. 42). De acordo
com Oliveira (2008a, p. 86) a proposta da sociologia das emergéncias de Santos tem
inspiragdo no “ainda-ndo” de Ernest Bloch. “Boaventura vai trabalhar sobre a ideia de que a
realidade ndo se restringe aquilo que existe; ela comporta também possiveis ndo realizados,
ou melhor, ainda ndo realizados”. Assim, na filosofia “Blocheana” o “ainda-ndo” ¢ o que
existe como tendéncia, é, por um lado, capacidade (poténcia) e por outro, possibilidades
(potencialidades). Nas palavras de Santos (2008b, p. 116),

O Ainda-Ndo é a categoria mais complexa, porque exprime 0 que existe apenas como
tendéncia, um movimento latente no processo de se manifestar. O Ainda-N&o é o modo como
o futuro se inscreve no presente e o dilata. N&o é um futuro indeterminado nem infinito. E
uma possibilidade e uma capacidade concretas que nem existem no vacuo, nem estdo
completamente determinadas.

Para Santos, a sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias fardo emergir
uma enorme quantidade de realidades e de experiéncias. Essa multiplicacdo e diversificacao
das experiéncias podem gerar dois problemas complexos: “o problema da extrema
fragmentacdo ou atomizacao do real e o problema [...] da impossibilidade de conferir sentido a
transformagdo social”. Como encontrar sentido em tudo isso? A proposta de Santos, conforme
enfatiza Oliveira (2008a), ¢ o “trabalho de tradug¢do” cujo procedimento exige imaginagédo
epistemologica e imaginacdo democratica objetivando a construcdo de novas e plurais
concepcOes de emancipacdo social. A traducgdo é, assim, um processo intercultural, intersocial
que busca inteligibilidade sem canibalizacdo nem homogeneizacdo (SANTOS, 2008b). Assim,

0 objetivo do trabalho de traducéo é:

Criar constelagdes de saberes e de préticas suficientemente fortes para fornecer alternativas
crediveis ao que hoje se designa por globalizagdo neoliberal e que ndo é mais do que um novo
passo do capitalismo global, no sentido de sujeitar a totalidade inesgotavel do mundo a légica
mercantil. [...] O objetivo da traducdo entre saberes € criar justica cognitiva a partir da
imaginacédo epistemolégica. O objetivo da traducdo entre préticas e seus agentes é criar as
condicOes para uma justica global a partir da imaginagdo democratica (SANTOS, 2008b, p.
135).

E nesse sentido que Oliveira (2004) defende a necessidade de potencializar utopias
emancipatdrias praticadas cotidianamente, com vista a construir um futuro de possibilidades

plurais, a0 mesmo tempo realistas.
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1.4 A EJA e as praticas educativas emancipatorias voltadas a ecologizacio dos
saberes: dialogos entre a “Pedagogia da Esperanca” de Paulo Freire e a “Pedagogia

do Conflito” de Boaventura de Sousa Santos

O que é que eu quero dizer com dicotomia entre ler as palavras
e ler o mundo? Minha impressao [...] é que a escola esta
aumentando a distancia entre as palavras que lemos e 0 mundo
em que vivemos. Nessa dicotomia, 0 mundo da leitura é s6 o
mundo do processo de escolariza¢do, um mundo fechado,
isolado do mundo onde vivemos experiéncias sobre as quais
n&do lemos. Ao ler palavras, a escola se torna um lugar especial
que nos ensina a ler apenas as "palavras da escola”, e ndo as
"palavras da realidade". O outro mundo, o mundo dos fatos, o
mundo da vida, 0 mundo no qual os eventos estdo muito vivos,
0 mundo das lutas, 0 mundo da discriminag&o e da crise
econdmica (todas essas coisas estdo af), ndo tem contato algum
com os alunos na escola através das palavras que a escola
exige que eles leiam. VVocé pode pensar nessa dicotomia como
uma espécie de "cultura do siléncio" imposta aos estudantes. A
leitura da escola mantém siléncio a respeito do mundo da
experiéncia, e 0 mundo da experiéncia é silenciado sem seus
textos criticos proprios.

(Paulo Freire, 1986, p. 164) ©.

Comeco a discussdo sobre as possibilidades de préaticas educativas emancipatorias na
EJA a partir da vivéncia de uma “ecologizacdo de saberes” tomando como aporte a epigrafe
acima extraida do livro “medo e ousadia: o cotidiano do professor” de Paulo Freire e Ira Shor.
Apesar de ser uma reflexo realizada ha 25 anos considero-a extremamente atual, pois, de
certa forma, a escola, como destaca Oliveira (2007), continua estabelecendo uma dicotomia
entre a logica que preside sua organizacdo e as propostas de trabalho que busca pbr em
pratica, considerando as concepcdes diferentes de mundo do publico que a frequenta.

Enfatiza Freire (1986) que o mundo da experiéncia e a diversidade de saberes dos
alunos sdo silenciados pela escola. Para Boaventura, hd& um predominio da monocultura do
saber formal no que se refere aos modos de conhecer 0 mundo. A partir desses aspectos
indago: é possivel a existéncia de préaticas educativas com possibilidades emancipatorias na
EJA? Como efetivar uma ecologizacdo de saberes na qual se busque a revalorizacdo dos
conhecimentos dos sujeitos da EJA, bem como o atendimento a necessidade e o respeito a

suas culturas e o estabelecimento de didlogos entre estas e as praticas de conhecimento?

® Esse & um trecho do didlogo tecido entre Paulo Freire e Ira Shor no livro “Medo e Ousadia: o cotidiano do professor”, no
qual, os autores refletem sobre os “medos” e “ousadias” da educagdo emancipadora e as possibilidades e necessidades da
mesma no contexto escolar.
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De acordo com Santos (2009), “todo conhecimento ¢ uma pratica social de
conhecimento, ou seja, sO existe na medida em que é protagonizado e mobilizado por um
grupo social” (SANTOS, 2009, p. 18). Entretanto, ha muitas formas de conhecimento
negligenciadas que resultam em injustica cognitiva. Esses conhecimentos negligenciados
precisam ser visibilizados e revalorizados, pois, no seu entender, ndo haverd justica social sem
justica cognitiva.

Tomando como eixo norteador as ideias de Boaventura sobre a “Sociologia das
auséncias e das emergéncias”, Gadotti (2003) defende que, mesmo no interior de uma escola e
de uma sociedade “reguladora”, € possivel vivenciar praticas ‘“emancipadoras”, praticas
sociais contra-hegemonicas, e investigar as alternativas como possibilidades concretas de
superacdo da monocultura do saber na construcdo de um futuro melhor. O autor entende que
“o trabalho a ser desenvolvido para essa superacdo seria o de identificacdo dos possiveis
modos de transformacdo dessas monoculturas em relagcdes ecologicas, de interdependéncia,
entre diferentes saberes e culturas” (GADOTTI, 2003, p. 16).

Sobre esse aspecto, reporto-me a Oliveira (2009), que defende que para pensar o
desenvolvimento de alternativas pedagdgicas emancipatdrias, as concepcbes de Boaventura
de Sousa Santos sobre as sociologias das auséncias e das emergéncias oferecem significativa
fundamentacédo epistemologica, pois contribuem para recuperar as experiéncias desperdicadas
identificando e valorizando outros modos de pensar, para além do que é proposto pela

racionalidade moderna.

Para compreender o que de fato acontece nos processos educacionais que escapa aos modelos
pedagodgicos e propostas curriculares oficiais, é preciso considerar como formas de
saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo validas, tudo aquilo que a escola tem sido levada a
negligenciar em nome da primazia do saber cientifico e da cultura ocidental branca e burguesa
sobre os/as demais. E fundamental, para podermos entender tudo o que esta nas escolas e na
vida dos alunos e que vai além dessa racionalidade, que ndo compreendamos como desvio ou
erro os acontecimentos ndo-enquadraveis naquilo que a razao metonimica permite enquadrar,
recuperando a riqueza da vida real para além deles (OLIVEIRA, 2008, p. 70).

Compreender a escola como espaco de producdo de sentidos para além do que é
definido nos curriculos prescritos, exige entendé-la a partir das suas contradicdes e
possibilidades. Significa pensar que ndo se trata de um mero espaco de reproducdo da
ideologia dominante, nem tampouco um lugar em que se aprende apenas 0s conteldos
prescritos nos curriculos oficiais. Para além de processos de reproducdo da ideologia
dominante vivenciados no interior da escola, esta pode, no entender de Freire, configurar-se
como um espago democrético privilegiado da acdo educativa possibilitando aos sujeitos

construirem suas proprias vozes, desenvolver subjetividades democraticas e validarem suas
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experiéncias (GIROUX, 1997).

Esses aspectos remetem, como ressalta Oliveira (2008b), para o entendimento do
curriculo como tudo aquilo que se passa nas escolas, o que envolve, para além dos contetdos
formais de ensino, “as relagdes sociais, manifestagdes culturais e conjunto de conhecimentos
ndo-escolares entendendo, ainda, que todos esses aspectos estdo impregnados de relacGes
sociais, epistemoldgicas e culturais de carater mais global” (OLIVEIRA, 2008b, p. 1).

Para Freire (1992), a escola ndo é boa, nem ma em si, depende de a servi¢o de quem
ela estd no mundo, é preciso saber quem ela defende. A partir dessa reflexdao sobre a escola e
0 seu papel, Freire nos instiga a compreendé-la como um espago em que se ensina muito mais
que conteudos, ensina-se uma forma de ver o mundo. Neste sentido, “0 que ensinar” ndo pode
estar desvinculado de outras questfes que contemplem o ato de ensinar e o papel da escola
bem como as relacBes pedagdgicas estabelecidas no seu interior. A quem serve a escola?
Contra e a favor de quem ensina? O que é ensinar? O que é aprender? Como se d&do as
relagBes entre ensinar e aprender? O que é o saber da experiéncia feito? Podemos descarta-lo
como impreciso, desarticulado? (FREIRE, 1992, p. 135).

A partir desses aspectos, entendo que perceber a escola, e em especial as praticas
educativas da EJA, com base nesse referencial, exige exercitar uma pratica pedagogica que:

1. Questione o que é conhecimento escolar e como os conhecimentos sdo produzidos
no interior da escola, quais saberes séo valorizados, quais s@o silenciados e negados;

2. Trabalhe, a partir dos significados e dos saberes construidos pelos sujeitos no
cotidiano do processo educativo, perspectivas de desenvolvimento do pensamento critico
como forma de superacdo da alienacéo e da opressdo, visto que as relagdes de dominacao sao
subjetivamente internalizadas pelos oprimidos.

Conforme mencionado anteriormente, Freire (1987) evidencia que alcancar a
compreensdo mais critica da situacdo de opressdo, ndo liberta ainda os oprimidos, contudo, o
processo de desvelamento sobre as condi¢fes concretas de opressdo € um primeiro passo para
a constituicdo de processos de emancipacdo social. Questionando as experiéncias vividas, é
possivel decodifica-las, de modo a construir possibilidades de emancipacdo social.
Emancipacdo esta entendida por Freire como um fazer cotidiano e historico permeado de
desafios, sonhos, utopias, resisténcias e possibilidades. Compreender esses aspectos requer o
entendimento sobre as particularidades histéricas e culturais dos sujeitos do processo
educativo como ponto de partida da pratica pedagdgica.

E nesse sentido que a pedagogia freireana assume a dimenséo politica como elemento

fundamental para a formacdo da consciéncia critica dos sujeitos envolvidos no processo
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educativo e a construcao do conhecimento como resultado da relacdo dialdgica entre educador
e educandos, mediatizados pelo objeto de conhecimento. Esses aspectos representam uma
forte critica de Freire (2005) a educagdo tradicional, entendida como “educagdo bancaria” por
privilegiar entre outros aspectos a perspectiva de educar para a submissdo, para o verbalismo
vazio, para a mitificacdo da realidade como dado, e ndo como criagdo, para a visdo de um
sujeito passivo, estatico, bem como para o refor¢o da ideia do conhecimento como algo que é

transferido de quem “sabe” para quem “ndo sabe”.

Quanto mais analisamos as relacfes educador-educandos, na escola, em qualquer dos seus
niveis (ou fora dela), parece que mais nos podemos convencer de que estas relacdes
apresentam um carater especial e marcante — o de serem relagdes fundamentalmente
narradoras, dissertadoras. Narracdo de conteldos que, por isso mesmo, tendem a petrificar-se
ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensBes concretas da realidade. Narracéo
ou dissertacdo que implica um sujeito — o narrador — e objetos pacientes, ouvintes — 0s
educandos. [...]. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real
sujeito, cuja tarefa indeclinavel é “encher” os educandos de conteudos de sua narrag@o.
Conteutdos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e
em cuja visdo ganhariam significacdo (FREIRE, 2005, p. 65).

Contrapondo-se a essa tendéncia, Freire propde uma pedagogia pautada no dialogo e
na problematizacdo. Um didlogo que busque superar a relacdo vertical entre educador e
educando e que ndo nivele nem reduza um ao outro. Portanto, um processo pedagdgico que
esteja implicado no fomento de um respeito fundamental entre os sujeitos envolvidos na acéo
educativa e no entendimento de que homens e mulheres se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo, e que “o educador ja ndo € aquele que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando, que ao ser educado, também educa”
(FREIRE, 2005, p. 79).

Na concepcdo problematizadora o didlogo é uma exigéncia fundamental que
possibilita a comunicacdo e permite ultrapassar o imediatamente vivido (SOARES, 2006),
ndo a partir da imposicdo de um determinado tipo de saber tido como verdadeiro ou da
negacdo do conflito, mas, a partir da vivéncia de uma diversidade de saberes. Deste modo, o
dialogo revela-se como a esséncia da educacdo como prética da liberdade, que impulsiona o
pensar critico-problematizador em relacdo a condi¢do humana no mundo (ZITKOSKI, 2008).

A dialogicidade € um convite constante para o repensar e o refazer das nossas
praticas pedagdgicas e para o entendimento de que 0s processos dialdgicos sdo essenciais na
construcdo das subjetividades. Ou, como afirma Guedes (2007), o dialogo na perspectiva
freireana ndo nega a possibilidade do conflito, mas se efetiva a partir de um processo em que

0s seres humanos se disponibilizam uns para com 0s outros o seu ser, sem, contudo, esvaziar-
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se ou alienar o seu existir. Nesse sentido, a educacdo dialégica na perspectiva emancipatoria

defendida por Freire seria uma:

Educagdo que possibilitasse ao homem a discussdo corajosa de sua problematica. De sua
insercédo nessa problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que, consciente
deles, ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdicao do
seu proprio “eu”, submetido as prescricdes alheias. Educagdo que o colocasse em dialogo
constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A analise critica dos seus
“achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da expressdo (FREIRE, 1996, p.

97-98).

Rebeldia entendida como acdo que busca impedir ndo s6 a apatia e acomodacao
pragmatica a realidade vigente e a busca por idealismos incapazes de interferir na histéria
(STRECK, 2008), mas, sobretudo, como possibilidade de enunciacdo de préticas
invisibilizadas e ou silenciadas nas praticas sociais. A ideia da educacéo para a rebeldia e para
a formacdo de subjetividades inconformistas, que recusa a banalizacdo do sofrimento humano
e 0 determinismo da histéria da humanidade, € defendida por Santos (2009) como cerne de

um projeto educativo emancipatoério:

Um projeto de aprendizagem de conhecimentos conflitantes com o objetivo de, através dele,
produzir imagens radicais e desestabilizadoras dos conflitos sociais em que se traduziram no
passado, imagens capazes de potenciar a indignacdo e a rebeldia. Educacéo, pois, para o
inconformismo, para um tipo de subjetividade que submeta a uma hermenéutica de suspeita a
repeticdo do presente, que recusa a trivializagdo do sofrimento e da opressdo e veja neles o
resultado de indesculpaveis opgdes (SANTOS, 2009, p. 19).

O conflito, como elemento essencial do projeto educativo emancipatério, proposto
por Boaventura (SANTQOS, 2009), tem, como perspectiva, desestabilizar e vulnerabilizar os
modelos epistemologicos dominantes. Sobre esse aspecto, Oliveira (2009) esclarece que,
guando Santos coloca o conflito como centro da experiéncia pedagdgica, ndo busca enfatizar
ou valorizar embates competitivos, mas fomentar a valorizacdo de experiéncias diferenciadas
como possibilidade de vivéncia de didlogos e conflitos, numa perspectiva de superacdo da
monocultura do saber. E neste sentido que Santos (2009) defende que a educacdo para o
inconformismo tem de ser ela propria inconformista. “A aprendizagem da conflitualidade dos
conhecimentos tem de ser ela prépria conflitual. Por isso, a sala de aula tem de transformar-se
ela propria em campo de possibilidades de conhecimento dentro do qual ha que se optar”
(SANTOS, 2009, p. 19). Desse modo, o projeto educativo emancipatorio deve buscar oferecer
visibilidade a uma pluralidade de saberes considerados validos, promovendo tanto a
valorizacdo de diversas formas ou tipos de conhecimentos, quanto o reconhecimento de

culturas tidas como inferiorizadas.
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Sob essa logica, o projeto educativo emancipatorio tem como objetivo principal
“recuperar a capacidade de espanto, de indignagdo e orienta-la para a formacdo de
subjetividades inconformistas e rebeldes” (SANTOS, 2009, p. 18). Essas subjetividades sao
entendidas como sendo potencialmente transformadoras da realidade social, pois suspeitam do
jé sabido, da legitimidade do instituido, sdo subjetividades praticantes da “hermenéutica da
suspeicdo” (OLIVEIRA, 2009, p. 80). A formagdo das subjetividades inconformistas,
indispensaveis ao projeto pedagodgico conflitual e emancipatorio possibilita, no entender de
Santos (2009), a aprendizagem de um novo tipo de relacionamento entre saberes, pessoas e
grupos sociais. “Um relacionamento mais igualitario, mais justo que nos faga aprender o
mundo de modo edificante, emancipatério e multicultural. Sera este o critério Gltimo da boa e
da ma aprendizagem” (SANTOS, 2009, p. 40).

Santos (2009) apresenta trés conflitos presentes na sociedade como centrais para o
projeto educativo emancipatério: o conflito entre a aplicacdo técnica e a aplicacdo edificante
da ciéncia; entre o conhecimento-regulacdo e o0 conhecimento-emancipacdo e entre 0
imperialismo e o multiculturalismo. Oliveira (2009, p. 82) reflete sobre esses conflitos como
possibilidade de abordagem do cotidiano escolar a partir “da desinvisibilizagdo dos saberes e
praticas sociais desqualificados, subalternizados, descredibilizados pela modernidade”. Na sua
andlise, a autora faz uma inversao dos elementos propostos por Santos, comecando a reflex@o
pelo conflito do multiculturalismo, por entender ser este que “potencialmente, desestabiliza
mais, ao fazé-lo ndo apenas no campo do conhecimento, mas também no da cultura” (p. 84).

Na sua andlise, o primeiro conflito, o do multiculturalismo, como alternativa ao
imperialismo cultural, toma como pressuposto a desinvisibilizacdo de praticas multiculturais a
partir do reconhecimento e valorizacdo da pluralidade cultural dos alunos, numa perspectiva
da “ecologia dos reconhecimentos, da equalizagdo das relagdes entre as diferengas culturais e
seus modos de estar no mundo” (OLIVEIRA, 2009, p. 83). No entender da autora, no campo
pedagdgico, o multiculturalismo permitiria através da conflituosidade negada pelo modelo
hegemonico, “a superagdo da “inferioridade” de algumas -culturas, produzidas pela
monocultura da estratificacdo social, ao considerar de modo articulado e ndo como oposi¢édo a
equagdo igualdade/diferenca, levando a reciprocidade nos reconhecimentos” (p. 87). Para que
a perspectiva multiculturalista seja possivel, Santos (2009, p. 37) propde como dispositivo de
comunica¢do a hermenéutica diatopica, definido como “um procedimento hermenéutico
baseado na ideia de que todas as culturas sdo incompletas e de os topoi de uma dada cultura,

por mais fortes que sejam, séo tdo incompletos quanto a cultura a que pertencem”.
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O segundo conflito, entre o conhecimento-emancipacgéo e o conhecimento-regulacéo,
tem como aspecto central, no entender de Oliveira (2009, p. 83) a revalorizacdo da
solidariedade como forma de saber. No processo de construcdo do projeto educativo
emancipatério, a solidariedade é entendida como “ponto de chegada da superagdo do
colonialismo e, portanto, da monocultura do saber formal”, a partir do investimento ‘“na
multiplicacdo de praticas de conhecimento-emancipacdo, nas quais a solidariedade e o
reconhecimento do outro estdo presentes”.

Quanto ao terceiro conflito, o da aplicacdo edificante da ciéncia, Oliveira ressalta que
esse “ndo é propriamente um conflito entre conhecimentos”, mas sim, o que Santos (2000, p.
93) define como “um pensamento voltado a superagdo do cientificismo que levou a sociedade
a compreender crescentemente que problemas sociais e politicos seriam solucionaveis
tecnicamente”. Santos (2009, p. 26) situa esse conflito como um dos eixos principais do
ensino-aprendizagem, e, em virtude do predominio da aplicacdo técnica da ciéncia, a
aplicacdo edificante apresenta-se apenas como uma potencialidade promissora. Nesse sentido,
argumenta que € fundamental que professores e alunos tornem-se eximios nas pedagogias das
auséncias, pois, “so a imaginagdo das consequéncias do que nunca existiu podera desenvolver
o espanto ¢ a indignagdo perante as consequéncias do que existe”. Nessa perspectiva, Oliveira
(2009, p. 98) ressalta que a acéo educativa deve buscar propiciar a ampliacdo da comunicagéo
e de um maior equilibrio das competéncias que visem a formacédo de sujeitos socialmente
competentes, capazes de enfrentar os mecanismos de poder ancorados na incompeténcia

social. Salienta ainda que:

A formagdo da competéncia social e a ampliacdo da comunicacdo exigem a pratica
responsavel e permanente do didlogo decisério, além do contato com saberes que permitam a
critica e a formulagdo/compreensdo de argumentos. Isto porque, [...] as aprendizagens néo
envolvem apenas o campo da cognigdo, mas também as emogdes e as experiéncias e 0s
didlogos tendem a ser mais efetivos quando os interlocutores envolvidos se compreendem
melhor e compartilham consensos minimos de partida.

Oliveira (2009, p. 100) ressalta ainda que é fundamental compreender que 0s trés
aspectos ou conflitos do projeto educativo emancipatorio estdo articulados permanentemente
ndo sendo possivel trata-los de forma isolada ou trata-los como método a ser aplicado, sob
pena de perderem o sentido do projeto que é um processo “cuja logica emancipatoria
prevalece sobre a técnica que a alimenta”. Por fim, a autora afirma que o projeto educativo

esbocado por Boaventura Santos pode representar:
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Uma forma por meio da qual podemos esperar que a pratica educativa cotidiana possa
contribuir para superar a dominacéo da cultura eurocéntrica sobre as outras e a predominancia
do conhecimento cientifico sobre os outros modos de conhecer, e dos usos destas para a
legitimacdo da dominagéo social em geral. A utopia da democracia como sistema social
pressupde o alargamento da equidade em todos os dominios da vida, o que torna necessaria a
repolitizacdo global das préticas sociais para o seu desenvolvimento, entendendo-se que
“politizar significa identificar relagdes de poder e imaginar formas praticas de as transformar
em relagdes de autoridade partilhada” (SANTOS, 1995, p. 271). E nesse sentido que a luta em
todos o0s espagos estruturais nos quais estamos inseridos se imp8e como condicdo de
construgdo da democracia. A realizagdo do projeto educativo emancipatério passa,
indubitavelmente, pela pratica das Sociologias das Auséncias e seu sucesso representa uma
possibilidade de chegarmos a cada vez mais emancipacdo social, ou seja, a praticas
crescentemente democraticas (OLIVEIRA, 2009, p. 101).

Entendo assim que a possibilidade de um projeto educativo emancipatério, como
defendido e/ou discutido por Boaventura de Sousa Santos e Paulo Freire, aponta para a
necessidade de compreender como as praticas escolares cotidianas atuam no sentido de, por
um lado refor¢carem um modelo de conhecimento pautado pelo “conhecimento-regulagao” ou,
por outro, promoverem o “conhecimento-emancipagdo”.

A perspectiva do “conhecimento-regulacao”, conforme enfatiza Esteban (2004, p.
134), se configura no contexto escolar na medida em que “fabrica um consenso pela
eliminacdo do debate, da reducdo do potencial problematizador das praticas educativas, da
inexisténcia do dialogo”. Afasta, assim, no entender da autora, a possibilidade de a escola ser
lugar de ampliacdo de conhecimento para todos, pois reduz a vivéncia de processos
educativos pautados na solidariedade, nas relac6es dialogicas intersubjetivas de reciprocidade
e de participacdo. Essas dimensdes sdo negadas por um discurso uniformizador e
normalizador que “faz da experiéncia diferente uma falta, [...] do conflito um processo a ser
banido, da incerteza uma fragilidade, do caos uma enfermidade, enfim, das diferentes formas
de expressdo e experimentacdo da diferenga um distarbio que deve ser controlado”
(ESTEBAN, 2008, p. 21).

E um modelo de conhecimento, como denunciado por Freire, fundamentado sob os
moldes da “educacao bancaria”, que privilegia, entre outros aspectos, a perspectiva de educar
para a submissdo, para a mitificacdo da realidade, para a visdo de um sujeito passivo, estatico,
bem como para o reforco da ideia do conhecimento como algo que é transferido de quem
“sabe” para quem “ndo sabe”. Ou seja, um modelo em que o educando ¢ considerado
esvaziado de contetdo e o educador é o responsavel pelo seu preenchimento (Freire, 2006),
conforme ja discutido anteriormente.

O “conhecimento-emancipagdo”, como possibilidade de vivéncia no contexto escolar
tem como referéncia o “inédito-viavel” freireano e/ou o “Ainda-ndo” de Boaventura Santos,

aponta para a necessidade de uma educacdo da esperanga e da utopia voltada a uma “ecologia
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de saberes” a partir do que Santos enfatiza como sendo uma “arqueologia virtual do presente”.
Essa arqueologia visa identificar no cotidiano escolar pistas do conhecimento-emancipacao,
gue podem estar presentes, como destacado por Esteban (2004), “nas lacunas, nos cantos, nos
pequenos atos cotidianos, nos encontros e desencontros, nas tentativas, no caos, no cuidado da
professora com seus alunos e alunas, nas artes tramadas silenciosamente com o colega de
turma, nas situagdes inexpressivas em que o €xito se anuncia” (ESTEBAN, 2004, p. 137).

A partir dos aspectos acima citados, entendo, assim como Feitoza (2008), que néo
cabe a educacdo propagar a emancipacdo social, mas potencializar praticas educativas e
experiéncias que podem se constituir como espagos, por exceléncia, das lutas pela
emancipacao social, na medida em que reafirme um fazer pedagdgico que inclua ao invés de
excluir, um saber que emancipe ao invés de tutelar. Desse modo, a pratica educativa dialdgica,
problematizadora como proposta por Freire, bem como a valorizacdo de experiéncias
diferenciadas propiciadoras de dialogos e conflitos que contribuam para a superacdo da
monocultura do saber, como proposta por Santos, sdo possibilidades de desenvolvimento de
praticas educativas emancipatorias no cotidiano escolar da educacdo de jovens e adultos a
partir da potencializacdo das aprendizagens e do conhecimento em toda sua multiplicidade.

Por fim, assim como Paiva (2002), ressalto que conforme alerta Boaventura de Sousa
Santos (2002) a “funcao das praticas e do pensamento emancipadores consiste em ampliar o
espectro do possivel através da experimentacdo e da reflexdo acerca de alternativas que
representem formas de sociedade mais justas”. Entretanto, a “insisténcia na viabilidade das
alternativas ndo implica, contudo, uma aceitacdo do que existe” (SANTOS, apud PAIVA,
2002, p. 3).

O proximo capitulo abordara especificamente a educacdo de jovens e adultos e as
praticas educativas desenvolvidas no decorrer do processo histérico. Para tanto, procuro fazer
um percurso da trajetdria da EJA no Brasil, para uma melhor compreensdo dessa modalidade
educativa no contexto atual. Sem pretender fazer uma reconstitui¢ao histérica, a ideia basica é
trazer a tona alguns elementos da trajetéria da EJA que ajudem a compreender como essa
modalidade educativa vem sendo desenhada historicamente, resultado de tensdes entre
diferentes projetos de sociedade e diferentes concepcdes sobre as finalidades da educacédo, e
como hoje, essas tensdes influenciam no contexto das politicas e dos processos de

ressignificacdo das préaticas pedagdgicas da EJA atualmente.
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2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: CONTEXTUALIZACAO
HISTORICA

2.1 Educacio de adultos: origens e construc¢ao historica

No decorrer do processo historico, tem-se atribuido a educacdo diversos papéis no
ambito social. Ora é entendida como uma ferramenta indispensavel a redencéo da sociedade,
ora como fenémeno que contribui, de diversas formas, para reproduzir a estrutura vigente, ou
emerge como fator que pode gerar 0 novo, suscitar resisténcias. Ou seja, ndo apenas reproduz
como produz, constituindo a tensdo entre esses dois polos (producéo e reproducédo) (SILVA,
1992).

Partindo da premissa de que ha uma estreita relagdo entre educacdo e sociedade, é
fundamental compreender que as concepcOes e praticas educativas sdo profundamente
vinculadas a concepcdes de homem, de mundo e de sociedade que variam de acordo com 0
projeto politico que lhes d& sustentacdo. Como afirma Paiva, “Os sistemas educacionais ¢ 0s
movimentos educativos em geral embora influam sobre a sociedade a que servem, refletem
basicamente as condic¢des sociais, econdémicas e politicas dessa sociedade ” (PAIVA, 1987, p.
19).

Sobre esse aspecto, Luckesi (1993) declara que ndo ha acdo pedagogica que esteja
isenta de pressupostos filosoficos. Com essa concepcdo, o autor busca explicitar o papel da
educacdo, considerando trés tendéncias politico-filosoficas: a educacdo como redengdo, como
reproducdo e como uma forma de transformacédo da sociedade. A primeira perspectiva vé a
educacdo como uma instancia exterior a sociedade e tem como finalidade a adaptacdo do
individuo a um ideal, redimindo a sociedade de suas mazelas, desigualdades e injusticas. A
segunda a situa como uma instancia, determinada por condicionantes econémicos, sociais e
politicos, que serve exclusivamente para reproduzir seus proprios condicionantes. A terceira
tendéncia vé a educacdo como mediacdo de um projeto social, que ndo redime e nem reproduz
a sociedade. Compreende-a com seus determinantes e condicionantes, mas com a
possibilidade de trabalhar pela transformacéo social.

Apoiando-me nessa compreensado, entendo que a Educacdo de Jovens e Adultos, no
Brasil, e seus marcos tedricos seguiram a trajetoria das diversas interpretagdes nos moldes

referidos, mas assume diferentes configuracbes em cada periodo historico. Considerando a
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abordagem de diversos autores (PAIVA, 1987; HADDAD, 1992, 2000; BRANDAO, 1990;
TORRES, 2003; BEISEIGEL, 1997; DI PIERRO, 2005a; PAIVA, 2009a, ARROYO, 2007,
entre outros), encontramos indicacGes de que a EJA é permeada por diversas concepcoes,
entendida de forma generalizada como uma gama de atividades desenvolvidas tanto por
organizagBes ndo governamentais € movimentos sociais, quanto por organizacfes ligadas as
diversas esferas de governo, junto as camadas populares.

Mesmo sofrendo modificagbes e variagdes, as concepcdes que Ihes sdo subjacentes
caracterizam-se principalmente pela amplitude e ambiguidade. Para Branddo (1984), a
ambiguidade da Educacdo de Jovens e Adultos é tdo forte que, geralmente, definem-na pelo
que ndo é: como educacdo assistematica, ndo formal, extraescolar. Essas definicbes buscam
reforcar a identidade da EJA, afirmando a diferenciacdo institucional, programética e
pedagdgica em relagéo a escola.

Entretanto, ao se tentar diferencia-la radicalmente termina-se afirmando-a como uma
educacdo que existe para suprir caréncias, como remediadora ou complementar de outras
atividades, como uma educacdo a margem do sistema educativo. Concordando com Brandao,
Paiva (2006) entende que a confusdo dos nomes vinculados as praticas de EJA ndo sdo
inocentes, trazem imbricados sentidos e significados de fortes marcas ideoldgicas. A autora
afirma que, historicamente, a educacdo destinada a jovens e adultos vem assumindo
concepcbes e praticas bastante diferenciadas, porém, o enfoque da escolarizacdo € uma

presenca marcante na sua configuracéo.

Da visdo muito corrente de que ela se faz pra recuperar o tempo perdido daqueles que néo
aprenderam a ler e escrever; passando pelo resgate da divida social; até chegar a concep¢éo de
direito de educacdo para todos, da presente década, e do aprender por toda vida, as
enunciagdes variam, deixando, no entanto, no imaginario social, a sua marca mais forte ligada
a volta a escola, para fazer, no tempo presente, o que ndo foi feito no tempo da infancia
(PAIVA, 2006, p. 27).

Todavia essa pluralidade conceitual ndo ocorre de modo linear e nem as suas praticas
se sucedem de forma ordenada e definitiva. Ha variacbes de acordo com as condicGes
socioecondmicas de cada pais. Onde o direito a educacdo fundamental estda garantido, a
educacdo de adultos apresenta uma caracteristica forte de educacdo que acontece ao longo da
vida, sendo voltada para o aperfeicoamento profissional, para a atualizacdo de conhecimentos,
para o enriquecimento cultural. Nessa perspectiva, a EJA é conceituada como parte integrante
de um processo educativo continuo, ou, como afirma Gelpi (1990), uma atividade que
acontece ao longo da vida e em todos os processos de aprendizagem. Para Paiva (2006), a

concepcao de educacdo permanente, explorada nos anos de 1970, voltou a cena nos altimos
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anos, reconceitualizada “ante a necessidade de pensar desenvolvimento e educagdo, cidadania
e producdo da existéncia pelo trabalho, conhecimento e cultura, diversidade e unidade”
(PAIVA, 20086, p. 520-521).

No Brasil, de acordo com Paiva (1987) e Beisiegel (1997), a educacdo de adultos
remonta ao periodo colonial, quando os jesuitas desenvolviam atividades educativas para essa
parcela da populacdo. Esse aspecto evidencia que, desde a sua origem, as praticas de educagédo
de adultos foram dirigidas preferencialmente a pessoas adultas, pobres, sem escolaridade ou
com caréncias escolares profundas, ou seja, a educacdo de adultos esteve intrinsecamente
vinculada a processos de alfabetizacdo. Ou como afirma Arroyo (2007), o olhar sobre a
condicdo social, politica e cultural dos sujeitos da educacdo de jovens e adultos tem
condicionado as diversas concepcbes de educacdo que lhes é oferecida. Desse modo, para o
autor, o lugar reservado a educacdo de jovens e adultos, no conjunto das politicas oficiais,
confunde-se com a historia dos lugares sociais reservados aos setores populares: marginais,
oprimidos, excluidos, e outros (ARROYO, 2007).

Conforme assinalam Haddad e Di Pierro (2000), a partir da decada de 1930, com o
inicio do processo de industrializacdo e o aumento da populacdo urbana, a educacdo de
adultos delimita seus contornos na historia da educacdo brasileira e se passa a discutir uma
politica especifica para essa modalidade educativa. Entretanto, somente a partir da década de
1940, é que o Estado, especificamente o governo federal, assume o papel de protagonista da
oferta educacional dirigida a populacdo adulta, desenvolvendo atividades em nivel nacional

para adultos, com as chamadas campanhas de alfabetizacdo de massa.

O Estado brasileiro, a partir de 1940, aumentou as suas atribui¢des e responsabilidades em
relagdo & educacdo de adolescentes e adultos. Apés uma atuagdo fragmentéria e ineficaz
durante todo o periodo colonial, Império e Primeira Republica, ganhou corpo uma politica
nacional, com verbas vinculadas e atuacéo estratégica em todo territério nacional (HADDAD ;
DI PIERRO, 2000, p. 111).

Para os autores, a acdo do Estado com a expansdo das oportunidades educacionais
pode ser entendida a partir de um duplo movimento. Por um lado, a expansdo dos direitos
sociais buscava responder a pressdo de amplas massas populares, que se urbanizavam e
pressionavam por mais e melhores condicdes de vida, servindo, assim, como mecanismo de
acomodacdo das tensbes sociais que cresciam com 0 processo de urbanizacdo e
industrializacdo. Por outro, do ponto de vista da promocéo individual, objetivava promover
qualificaces minimas da forca de trabalho, para o desempenho de projetos nacionais de

desenvolvimento, propostos pelo governo federal.
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De acordo com o que se pode observar, no decorrer da historia recente da educacéo,
0 reconhecimento da educacdo de adultos como um importante campo de préatica educativa
com estatuto proprio vem crescendo desde o fim da Segunda Guerra Mundial. Tal
crescimento foi motivado tanto por fatores ligados a questdes de crescimento econdmico, de
desenvolvimento democratico, de fortalecimento de uma cultura de paz, como, mais
recentemente, pelo processo de modernizacdo tecnoldgica. A criacdo da Organizagdo das
Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), em 1945, contribuiu para, a
partir da denincia sobre as profundas desigualdades entre os paises, instaurar o debate em
torno da importancia da educacdo de adultos visando a atenuacgdo das desigualdades sociais e
ao desenvolvimento das nagdes consideradas “atrasadas” (HADDAD e DI PIERRO, 2000).

No plano internacional, o debate em torno da educacdo de adultos produzido
principalmente por meio da realizagdo de diversas Conferéncias Internacionais de Educagéo
de Adultos (CONFINTEA’s)" promovidas pela UNESCO desde 1949, contribuiu para o
reconhecimento, por parte da sociedade mundial e dos organismos internacionais, da
importancia da educacao de adultos no fortalecimento da cidadania, na formacéo cultural da
populacdo e na melhoria do bem-estar da sociedade (HADDAD, 1992).

Tomando como matrizes conceituais as categorias direito e democracia, entendidas
como conceitos fundantes para a compreensdo da educacao de jovens e adultos, como uma
educacéo continuada ao longo de toda vida, Paiva (2009) faz uma reflex@o sobre a perspectiva
histérica do direito a educacdo de jovens e adultos no Brasil, bem como sobre o
amadurecimento da concepcdo dessa pratica educativa tomando como base, entre outros
aspectos, 0s acordos internacionais produzidos a partir da realizacdo das diversas
Conferéncias Internacionais sobre Educacdo de Adultos. Assim, num trabalho de “folego”, a
autora procura estabelecer relagdes entre as CONFINTEA’s, e o que simultaneamente foi
ocorrendo na educacdo de jovens e adultos, no Brasil, ao longo do processo histérico,
especialmente no que se refere as alteragdes nas politicas publicas para essa modalidade
educativa. De acordo com Paiva (2009, p. 18), a | CONFINTEA, realizada em Elsinore, na
Dinamarca em 1949, “ndo faz alusao ao que se entende por educacao de adultos, assim como
a perspectiva do direito a educagdo ndo esteve presente no texto”.

Nesse periodo, predominava no Brasil 0 pensamento de que a educacao se constituia

como condi¢do necessaria para o pais sair do “atraso” e entrar no “ciclo do desenvolvimento™.

" As Conferéncias Internacionais de Educacio de Adultos sio convocadas pela UNESCO, periodicamente, desde 1949. A
primeira ocorreu em Elsinore, na Dinamarca, em 1949; a segunda, em Montreal, no Canada, no ano de 1960; a terceira foi
realizada em TAquio, no Japdo, em 1972; a quarta, em Paris, na Franca, em 1985; a quinta foi realizada em Hamburgo, na
Alemanha, em 1997; e por Gltimo, a sexta CONFINTEA foi realizada em Belém/PA, no Brasil, no ano de 20009.
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Portanto, caberia a educacdo redimir a sociedade das suas mazelas (LUCKESI, op. cit.) a
partir de uma perspectiva de harmonia social. Concebia-se a educacdo de adultos como
ferramenta fundamental da evolugdo da sociedade tradicional, resultado do ‘atraso’ cultural e
educativo da populacdo, para o alcance de uma sociedade moderna. Logo, a pobreza e o
analfabetismo eram tidos como causa da desigualdade econémica e social do pais e o adulto
analfabeto era visto como incompetente e marginal, identificando-se psicologica e
socialmente com a crianga, cabendo, portanto, a educagdo de adultos “integrar” as pessoas
marginalizadas por meio de programas educativos. Esses aspectos sdo evidenciados por
Brandao (2008):

Essas atualizacGes individuais deveriam corrigir deficiéncias da adaptacdo ao seu meio social;
melhorar habilitagdes para o trabalho, em sintese, ajusta-los para uma sociedade “boa ¢ justa”,
ainda que ndo “inteiramente desenvolvida”. Alguns dos defensores mais entusiasmados
desses programas de educagdo “para adultos marginalizados” chegavam a acreditar que,
quando todos eles fossem alfabetizados e reciclados pela educagdo “os males da sociedade”
(grifos do autor) seriam corrigidos (BRANDAO, 2008, p. 108).

Essas concepcdes se traduziam em préticas cujo enfoque era o assistencialismo a
grupos subalternos que necessitavam se adaptar as exigéncias de uma sociedade considerada
em processo de desenvolvimento. E a partir da ideia da educacdo como ferramenta para a
“elevacao cultural das massas” que, entre 1947 e final dos anos de 1950, o governo federal
langou varias campanhas, visando a extensao do entdo ensino primario de quatro anos para a
populagdo mais pobre, que ndo tinha tido acesso a ele na “idade apropriada”. S30 assim
desenvolvidas diversas campanhas de educacdo de adultos como: Campanha de Educacéo de
Adolescentes e Adultos (CEAA), Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) e,
posteriormente, Mobilizacdo Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (MNEA).
Simultaneamente a essa Ultima, foi organizado também o Sistema Radio Educativo Nacional
(SIRENA).

As deficiéncias administrativas, financeiras e pedagogicas dessas campanhas foram
dando margem a sérias criticas. Denunciavam-se a superficialidade do aprendizado, o curto
periodo de tempo dedicado a alfabetizacdo e a inadequacdo e massificacdo dos métodos de
trabalho nos diversos grupos de alfabetizacdo. Sobre esse aspecto, Paiva (2009) compreende
que os esforcos realizados no sentido de assegurar o direito a educacdo aos que ndo tiveram
oportunidade de frequentar a escola regular, quando criancas, ndo lograram éxito nem na
universalizacdo do atendimento, nem na tarefa de fazer ler e escrever com competéncia, pois,

em geral limitavam-se a: “Campanhas, institui¢cdes, politicas funcionaram em sua maioria na
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mesma perspectiva do estigma, do alivio ao analfabetismo, poucas vezes pela razdo do direito
de iguais” (PAIVA, 2009, p. 42).

Para Favero (2004), de fato, em termos tedricos ndo se tratava do reconhecimento do
direito a educacdo, pois eram campanhas basicamente assistencialistas e suas acdes
meramente compensatorias. Por outro lado, esse autor pondera também que, por mais
simplistas que possam parecer aos olhares de hoje, “as tradicionais campanhas para filtrar ou
ferver a gua; os cuidados com a higiene, com a construcdo de fossas; [...] foram experiéncias
importantes dos anos 1950, retomadas com uma dimensao explicitamente politica na década
de 1960” (FAVERO, 2004, p. 17). Desse modo, na sua Otica, ha aspectos positivos nas

experiéncias educativas desenvolvidas nesse periodo, pois:

Mesmo partindo de um conceito extremamente limitado de analfabeto e trabalhando com um
conceito restrito de analfabetismo/alfabetizacéo, as campanhas significaram um movimento
positivo do Estado e da sociedade brasileira, no atendimento as necessidades educacionais da
populagdo adolescente, jovem e adulta mais pobre (FAVERO, 2004, p. 17).

Para Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), ainda que essas campanhas ndo tenham logrado
éxito e nem tenham produzido nenhuma proposta metodologica especifica para a
alfabetizacdo de adultos, serviram para instaurar, no Brasil, um campo de reflexdo pedagogica
em torno do analfabetismo e de suas consequéncias psicossociais. Nessa perspectiva, as
reflexdes em torno do analfabetismo e da educacdo de adultos foram favorecendo a
concretizacdo de um novo e radical entendimento sobre a educacéo de jovens e adultos, que
tem, nos principios idealizados por Paulo Freire, “uma proposta de ‘Educagdo como préatica da
liberdade’, com base no pensamento reflexivo, na emancipacgéo, na acao conscientizadora e na
dialogicidade” (FARIA e FARIA, 2005, p. 245).

2.2 A educacgio de jovens e adultos no contexto da educacio popular

A imbricacdo da Educacdo de Jovens e Adultos com a Educagdo Popular® vai se
delineando no inicio da década de 1960, quando experiéncias de educacdo de adultos,
desenvolvidas por diversos movimentos e organizagdes sociais populares passam a ter, como

referenciais, os principios freireanos da Educacao Popular. Conforme afirma Favero (2007), o

® Vale salientar, conforme alerta Prestes (2009), que o termo Educagdo Popular assume, desde o seu surgimento na América
Latina, nos anos de 1950, diferentes fungdes.
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entendimento do homem como ser inacabado e da educagdo como processo permanente de
“acabamento” é “pedra fundamental” na pedagogia de Paulo Freire, e, é a partir de uma viséo
ampla, que Freire elaborou e sistematizou, ainda no inicio dos anos 1960, uma nova
concepcao de educacgdo de adultos, com aceitagédo significativa pela maioria dos movimentos

de educacéo e cultura popular, e langou as bases para uma nova concepcao geral de educacao.

A partir da critica a0 modo de trabalhar da escola tradicional, criticando, recusando as
cartilhas como doacdo, transformando a aula em um debate e o professor em um animador,
Freire e sua equipe estabelecem, decisivamente, a alfabetizacdo como o primeiro passo de
ampla educacéo de adultos (FAVERO, 2007, p. 21-22).

A pedagogia freireana € pautada nos principios da liberdade, do dialogo, da
compreensdo da realidade e da conscientizacdo dos sujeitos sobre as estruturas sociais de
dominacdo a que estavam submetidos, numa perspectiva emancipatéria de transformacao.
Compreende o analfabeto como sujeito produtor de cultura, opondo-se radicalmente a visdo
preconceituosa sobre o analfabeto até entdo predominante. Assim, a alfabetizacdo deixa de ser
entendida apenas como aquisi¢do de habilidades de leitura, escrita e calculos matematicos. De
acordo com o pensamento freireano, aprender a ler e escrever ndo é memorizar silabas, palavras
ou frases, €, acima de tudo, refletir criticamente sobre o processo de leitura e escrita e sobre o
significado que a linguagem possui enquanto instrumento de poder e de intervencdo social. "Uma
educacdo que lhe propiciasse a reflexdo sobre seu préprio poder de refletir e que tivesse sua
instrumentalidade, por isso mesmo, no desenvolvimento desse poder, na explicitacdo de suas
potencialidades, de que decorreria sua capacidade de opcao” (FREIRE, 19964, p. 66, 67).

Nesse sentido, assume-se a dimensdo politica como elemento fundamental para a
formacdo da consciéncia critica de educador e educandos sobre a realidade, assim como a
construcdo do conhecimento como resultado da relacao dialogica entre educador e educandos,
mediatizados pelo objeto de conhecimento.

O paradigma pedagdgico entdo gestado tem o didlogo como principio educativo
fundamental e a compreensdo dos educandos adultos como sujeitos de aprendizagem, de
producdo de cultura e de transformacdo do mundo. Para Favero (op. cit.), o didlogo como uma
categoria fundamental na pedagogia freireana “viabiliza metodologicamente o movimento da
praxis: partir do vivido e do sabido (se quisermos, partir do senso comum), discuti-lo, critica-
lo, amplia-lo (na direcdo do bom senso) para dai ndo sé6 mudar sua visdo de mundo, mas
transformar o mundo”. (FAVERO, 2007, p. 43).

A desesperanga no aparato escolar tido como autoritario, seletivo e distante da

realidade dos educandos fez com que as experiéncias extra-escolares aparecessem como
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espaco privilegiado para o desenvolvimento de uma educacdo democratica, critica e
libertadora. Buscou-se, assim, o desenvolvimento de uma nova mentalidade no educador, uma
renovacdo dos métodos e processos educativos, tendo como principios pedagdgicos
fundamentais o processo de participacdo como condicdo de éxito da acdo educativa e a relagédo
dialdgica entre educador e educando como atitude permanente.

E, portanto, na década de 1960, periodo de efervescéncia politica e cultural, e de
intensificacdo das lutas e movimentos sociais, que eclodem diversos movimentos de educagéo
e cultura popular voltados para o trabalho de educacdo de adultos, ligados a entidades
estudantis, universidades, igrejas, intelectuais e poder publico. Citamos algumas a¢des que
marcaram espaco dentro do cenario nacional, como: o Movimento de Cultura Popular (MCP),
desenvolvido em Recife/PE; os Centros Populares de Cultura (CPC’s), desenvolvidos pela
Unido Nacional dos Estudantes (UNE); o Movimento de Educagdo de Base (MEB),
desenvolvido principalmente nas regides Norte e Nordeste, pela Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB); iniciativas como a campanha De pé no chdo também se aprende a
ler, desenvolvida pela Prefeitura de Natal/RN e a Campanha de Educagdo Popular
(CEPLAR), desenvolvida na Paraiba, aléem de outras experiéncias de dimensdes menores. De
acordo com Favero (op.cit.), a partir do conceito antropologico de cultura e recuperando a
cultura popular como forma de vida, portanto, para além do folclore, Freire tomou tais
aspectos como fundantes de todo o processo educativo, 0 que foi seguramente um dos pontos
mais ricos dessas experiéncias educativas (FAVERO, 2007, p. 43

A esse respeito, reporto-me a Paiva (2009), que entende que as experiéncias de
educacdo de adultos, pensadas e forjadas na sociedade com um profundo enraizamento na

cultura popular, proporcionaram um repensar na educacéo de jovens e adultos.

As acdes que passaram com énfase a historia, em sua maioria, ndo nasceram do poder pablico, mas da
luta e da resisténcia social aos projetos de dominacéo que, desde a Republica, conformaram — e ainda
conformam — a nagdo brasileira. Estudantes e intelectuais, junto a grupos populares, desenvolveram
novas perspectivas de cultura e educacdo popular (PAIVA, 2009, p. 151).

Desse modo, os movimentos de cultura e educacdo popular da década de 1960
representaram, para a educacdo de adultos, a revisdo de concepc¢des e uma renovagdo das
praticas educativas, contribuindo para que passasse a ser reconhecida como uma pratica
educativa que tem caracteristicas proprias. Diferentemente das experiéncias realizadas nos
anos 1950, que se orientavam por uma dimensdo politica de acomodacdo, de adequacdo ao
projeto social vigente (FAVERO, op. cit.), para além das preocupaces existentes com 0s

aspectos pedagdgicos do processo ensino-aprendizagem, a educacdo de adultos, dos anos
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1960, passou a ser reconhecida também como um poderoso instrumento de acdo politica
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Sobre esse momento, Favero (2007, p. 43.) afirma:

Tinha-se claro nesses Gltimos anos, que a educacgao de jovens e adultos era um direito a ser
concretizado, para que a populacdo considerada analfabeta dele se apropriasse como passo
primeiro e fundamental de um processo de libertagdo, na dire¢do da construcdo de uma
sociedade efetivamente democratica

No ambito internacional, sob a perspectiva de um mundo em mudanca e num periodo
proficuo para a educacdo de adultos, foi realizada a Il CONFINTEA, em Montreal, no Canada
em 1960. Conforme afirma Paiva (op.cit.), a preocupacdo com as mudangas e com 0 momento
politico vivenciado no mundo levou a educacdo de adultos a ganhar relevancia e a ser
entendida a partir da perspectiva do direito. Reconhecia-se que todo adulto tinha
possibilidades suficientes para a educacdo em geral e profissional, o que demandava, dos
estados, medidas que as assegurassem. O reconhecimento da educacdo de adultos como
essencial no sistema educativo e sua compreensdo, do ponto de vista de educacdo permanente,
é enfatizada na 1l CONFINTEA, realizada em 1972, em Toquio - Japdo. A IV
CONFINTEA, realizada em Paris — Franca, em 1985, definiu o direito a aprender como
desafio capital da humanidade e conclamou a todos os paises o0 reconhecimento do direito de
todos a educacdo, criando condicGes necessarias para 0 exercicio universal, com recursos

humanos e materiais necessarios (PAIVA, 2009).

2.3 O processo de involugao sofrido pela educacao de adultos durante a ditadura militar

Ainda na década de 1960, a educacdo de adultos sofre um revés, com o golpe militar
de 1964, que rompe a efervescéncia dos movimentos educativos e culturais do periodo,
extinguindo suas diversas expressdes no ambito da educacdo e cultura popular, levando a
educacdo e em especial a educacdo de adultos a caminhos que encobririam qualquer iniciativa
progressista (SOARES, 2007). Em substituicdo aos programas até entdo vigentes, em
dezembro de 1967 o governo militar, “embalado” pelo idedrio economicista da teoria do
capital humano, criou 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), 6rgdo executor
direto das a¢Bes educativas destinadas a jovens e adultos, constituindo-se como organizacéo
autbnoma do Ministério da Educagdo. De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), o

MOBRAL foi implantado com trés caracteristicas bdsicas: o paralelismo aos demais
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programas de educacdo e a independéncia dos recursos financeiros das verbas orcamentarias;
a descentralizacdo da organizacdo operacional, por meio de comissdes municipais espalhadas
em quase todos 0s municipios brasileiros, e a centralizacdo da dire¢do do processo educativo,
pela Geréncia Pedagdgica do MOBRAL Central. No entender dos autores acima citados:

As trés caracteristicas convergiam para criar uma estrutura adequada ao objetivo politico de
implantacdo de uma campanha de massa com controle doutrinario: descentralizacdo com uma
base conservadora para garantir a amplitude do trabalho; centralizagdo dos objetivos politicos
e controle vertical pelos supervisores; paralelismo dos recursos e da estrutura institucional,
garantindo mobilidade e autonomia (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 115).

Durante a década de 1970, 0 MOBRAL expandiu sua acéo por todo o pais através de
convénios com estados, municipios e outras entidades publicas e privadas. No entender de
Paiva (op.cit.), a criagdo do MOBRAL e a sua atuagdo em todos 0s municipios brasileiros néo
se deu no sentido de conferir o direito de todos a educacgdo, mas no sentido de investir na

forca produtiva dos trabalhadores, a partir do ideario da teoria do capital humano.

O que estava em jogo, no marco do desenvolvimentismo, era a necessidade de investir na
forca produtiva dos trabalhadores, apostando que a alfabetizagdo — e depois a necessidade da
pos-alfabetizacdo — contribuiriam para tirar o Brasil do atraso, e conformar o projeto de pais
grande, do “pra frente Brasil” que animava a ideologia da época. Ndo criava toda uma
estrutura de atendimento que chegava, com certeza, a todos os municipios brasileiros para
conferir o direito de todos a educacdo. Chegava-se porque o analfabetismo era um mal, a
chaga a ser curada, responsavel pelo atraso do processo produtivo e industrial, sem o que o
pais ndo ingressaria no “clube” dos desenvolvidos (PAIVA, 2009, p. 166).

Concomitante ao MOBRAL, 0 processo de escolarizacdo basica de jovens e adultos
foi desenvolvido por meio da instituigdo do ensino supletivo que visava “unir as necessidades
de formacdo e promocdo individual ao esforco de desenvolvimento nacional, com
flexibilidade, integrando os diferentes servicos no campo da educacdo de adultos e buscando
uma nova metodologia adequada ao trabalho pedagogico” (HADDAD, 1987, p. 19). Ainda de
acordo com Haddad (idem), para cumprir seus objetivos, o ensino supletivo foi organizado em
quatro funcdes, podendo ser desenvolvido tanto em cursos como em exames. Essas funcdes
eram: a supléncia, que objetivava suprir a escolarizacdo de adolescentes e adultos que ndo a
tinham concluido na idade prépria; o suprimento, que visava ao aperfeicoamento ou
atualizacdo para 0s jovens e adultos que tinham conseguido prosseguir no ensino regular. A
aprendizagem ou formacdo metddica no trabalho, que ficava a cargo das empresas e, por
altimo, a qualificacdo voltada para a profissionalizacdo e que objetivava a formacdo de

recursos humanos para o trabalho.
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O enfraquecimento da ditadura com as crises econdmicas e politicas ocorridas na
primeira metade dos anos 1970 for¢cou muitas mudancas de rumo na conducdo do pais e de
suas politicas sociais. Finalmente, depois da anistia em 1979, o processo de “abertura”
politica levou a reemergéncia dos movimentos sociais e a redemocratizacdo do pais a partir do
inicio da década de 1980. A instauragdo da chamada “Nova Republica” favoreceu um novo
enfoque e discussdo sobre a educacdo de jovens e adultos. O novo governo rompeu com a
politica de EJA do periodo militar, extinguiu 0 MOBRAL, em 1985, e estruturou um novo
6rgdo responsavel por essa modalidade educativa, a Fundacdo Educar. A partir de entdo, a
atribuicdo da educacdo de jovens e adultos foi descentralizada para 0s municipios ou delegada

a organizag0des sociais. Para Haddad (1990, p. 3):

Se em muitos sentidos a Fundagdo Educar representou a continuidade do MOBRAL, deve-se
computar como mudancgas significativas a sua subordinacdo a estrutura do MEC e a
transformacdo em 6rgdo de fomento e apoio técnico, ao invés de instituicdo de execucdo
direta. Houve uma descentralizagdo das suas atividades bésicas, apoiando técnica e
financeiramente iniciativas de educacédo béasica de jovens e adultos por prefeituras municipais
ou institui¢Bes da sociedade civil.

2.4 A EJA no atual contexto historico: da redemocratizacdo a contemporaneidade

A década de 1980 encerrou-se, para a educacdo de adultos, assinalando uma maior
visibilidade, com a promulgacéo da Nova Constituicdo Federal, em 1988. A Constituicdo, pela
primeira vez na historia da educacdo brasileira, consagrou a obrigatoriedade e gratuidade do
ensino fundamental para todos os brasileiros, transformando-a em “direito publico
subjetivo”. O Art. 208 da Constituicdo afirma que o dever do Estado com a educacdo sera
efetivado mediante a garantia de “ensino fundamental obrigatdrio, assegurada, inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 2010).
Desta forma, a Constituicdo amplia o dever do Estado para com todos aqueles que ndo tém a
escolaridade basica, independentemente da idade, colocando a educacéo de adultos no mesmo
patamar da educacdo infantil.

A nova legislacdo avancou no sentido de que o analfabetismo e o baixo nivel de
escolaridade da populacdo deixassem de ser vistos como problemas de natureza individual,
passando a condicdo de problemas sociais. Ou seja, a sociedade é que foi incapaz de garantir
o direito a escolaridade para todos em idade adequada, sendo, portanto, dever do Estado e da
sociedade resgatar essa divida social (HADDAD, XIMENES, 2008).
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Ainda no que se refere ao marco legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(LDB — Lei n. 9.394/96), reafirma a EJA como dever do Estado na garantia do direito de
jovens e adultos que por diversas razbes ndo frequentaram a escola na idade adequada,
definindo a EJA como modalidade da educacdo basica. Na LDB a EJA é objeto dos artigos 37
e 38 nos quais é explicitado que compete aos sistemas de ensino assegurar gratuitamente
oportunidades educacionais apropriadas consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicOes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. Estabelece, ainda, que
0s sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base
nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular
(BRASIL, 1996).

Para Haddad & Di Pierro (2000), a histéria da educacdo de jovens e adultos no
Brasil, a partir do periodo da redemocratizacdo tem como marca a contradicdo entre a
afirmacgéo e a negacdo do direito a educacdo. No plano juridico do direito formal, hd uma
afirmacédo do direito da populacdo jovem e adulta a educacdo basica, assim, ndo se pode
atribuir a negacdo do direito a falta de um marco juridico adequado, pois as leis e normas
vigentes (Constituicdo Federal, LDB, Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes Curriculares
para a Educagao de Jovens e Adultos), como afirma Di Pierro, “asseguram o direito publico
subjetivo a educacéo, independentemente de idade, e concedem a necessaria flexibilidade para
organizar o ensino de acordo com as necessidades de aprendizagem dos jovens e adultos” (DI
PIERRO, 20054, p. 24).

Para Machado (2009), o contraditério nesse processo de legalidade e legitimidade da
EJA é que “o governo que sanciona a LDB apresenta vetos a outra lei contemporanea que
criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao
do Magistério (Fundef), Lei n® 9.424/96 (Brasil, 1996b), os quais atingem diretamente a EJA”
(MACHADO, 2009, p. 20).

Assim, conforme enfatiza Haddad (2007), no plano politico ha uma negacdo pela
auséncia de politicas publicas concretas para essa modalidade educativa na agenda da reforma
educacional condicionada pelo esforco de contengdo de gastos publicos em politicas sociais
imposta pelo ajuste macroeconémico realizado sob orientacdo neoliberal. A negacdo desse
direito se traduz a partir da ndo implantacdo de uma politica nacional para EJA, “de um
sistema nacional articulado de atendimento que permita que todos os cidaddos e cidadas
acima de 14 anos possam, pela escolarizacdo, enfrentar os desafios de uma sociedade como a
brasileira” (HADDAD, 2007, p. 197). Sobre esse aspecto, reporto-me a Paiva (2009, p. 24) que

afirma:
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A concepgéo governamental, de 1990 até 2002, agudizou o afastamento da EJA como um processo
de educacdo continuada, indispensével para acompanhar a velocidade e a contemporaneidade do
desenvolvimento das ciéncias, técnicas, tecnologia, das artes, expressdes, linguagens, culturas,
enfim, que o mundo, especialmente a partir do fendmeno da globalizaco, conferia & histdria
(PAIVA, 2009, p. 24).

No que se refere ao &mbito internacional, nesse periodo a EJA ganha maior
visibilidade. Em 1985, a 23? Reunido da UNESCO recomendou a Assembleia Geral da ONU
que instituisse o Ano Internacional da Alfabetizacdo (sendo definido o ano de 1990), que
buscava ndo s6 chamar a atencdo para a gravidade da problematica do analfabetismo, presente
especialmente nos paises do terceiro mundo, como também reunir esforgos dos paises, com a
finalidade de estabelecer compromissos para com a eliminagcdo do analfabetismo. Ainda no
ano de 1990, em Jomtien, na Tailandia, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos que “tenta colocar no centro da aten¢do da comunidade internacional, o tema da
educacdo a partir de um enfoque emergente: o das necessidades basicas de aprendizagem de
criangas, jovens e adultos” (SOUSA, 1997, p. 96).

Nessa Conferéncia, a educacdo de adultos foi incluida na chamada educacéo basica,
numa perspectiva de educacdo permanente, definida pela capacidade de satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem de cada pessoa (TORRES, 1996). Um dos resultados
dessa Conferéncia foi a aprovacdo da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, que
propunha uma abordagem global do problema educacional no mundo, a ampliacdo do
conceito de educacdo basica e acGes coordenadas em varios niveis. No que se refere a
educacdo de adultos, a Declaracdo de Jomtien destacou a necessidade de incluir metas
relativas a reducdo de taxas de analfabetismo, expansdo dos servicos de educacdo bésica e
capacitacdo aos jovens e adultos, com avaliacdo sobre seus impactos sociais. Assim, uma das
definicdes da Conferéncia de Jomtien foi a recomendacdo para que 0s paises signatarios
elaborassem e apresentassem um Plano Decenal de Educacdo, em consonancia com as
defini¢cdes da Conferéncia. No Brasil, em 1989, no entdo governo Sarney, foi criada uma Comissao
Nacional de Alfabetizacdo (CNAIA) com o objetivo de preparar 0 Ano Internacional da Alfabetizagdo
(AIA). A referida comissdo chegou a elaborar o documento “Alfabetizar ¢ libertar”, que, porém,
recebeu pouca divulgacao e sequer foi publicado.

A realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos coincide, no
contexto politico brasileiro, com o inicio do governo Collor. Além das medidas drasticas na
economia, no campo educacional, uma das primeiras acdes do governo foi a extincdo da
Fundacdo Educar e, juntamente com ela, a desarticulagdo da Comissdo Nacional de

Alfabetizacdo. A extingdo da Fundacdo Educar demonstrou ndo sO6 o carater de
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descontinuidade politica, os eternos recomegos comuns a EJA no Brasil, como também um
vacuo da acdo do Estado para com essa modalidade educativa. Esse momento é considerado
por Haddad (2007, p. 197) como ponto de inflexdo na educagdo de adultos, o que se
configurou nos governos subsequentes. Com a extin¢do da Fundacdo Educar, foi instituido, pelo
governo, o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) que tinha, como meta,
alfabetizar 21 milhdes de brasileiros em dez anos, 7 milhdes dos quais no primeiro ano.
Posteriormente, essa meta foi reduzida para 17 milhdes (dez anos) até, finalmente, desaparecer por
completo na versao final do documento. O governo através do PNAC desejava fazer um jogo de
cena frente aos organismos internacionais, ou seja, insinuava-se que com o langamento do PNAC as
recomendacdes da Conferéncia Mundial estariam sendo seguidas (SOUSA, 1997).

O fisico José Goldemberg, um dos ministros da educacdo do governo Collor, entre
1991 e 1992, ndo priorizou 0 PNAC. Em relacdo a EJA, Goldemberg demonstrou muito
claramente o inicio do processo de desqualificacdo da modalidade, quando declarou:

O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na sociedade. Pode ndo ser um bom lugar, mas é o seu
lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras profissdes que ndo exigem
alfabetizacdo. Alfabetizar o0 adulto ndo vai mudar muito a sua posicdo dentro da sociedade e pode até
perturbar. Vamos concentrar nossos recursos em alfabetizar a populacdo jovem. Fazemos isso agora,
em dez anos desaparece o analfabetismo (Jornal do Comércio —RJ, apud HADDAD, 1994, p.7).

Assim, a légica do ministro da educacéo era a de que, concentrando-se 0S recursos
no ensino fundamental eliminava-se a possibilidade de novos analfabetos: a estes, certamente,
caberia a morte a incumbéncia de elimina-los, como ironizou Romao (1995). Essa € uma
l6gica perversa, uma vez que ndo focaliza a manutencdo dos direitos sociais, mas o retorno
produtivo ao capital, conforme determinam as leis do mercado.

Apds o impeachment de Collor, assumiu o seu vice, Itamar Franco. Frente ao compromisso
internacional assumido pelo Brasil, na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, de elaborar
e apresentar o Plano Decenal de Educacdo, o0 MEC criou uma comissdo especial para elaborar o
plano, visando apresentar & “ctpula dos nove™, que se reuniria em Nova Delhi — India, em
dezembro de 1993. No que se refere a educacdo de jovens e adultos, o governo firmou o
compromisso, através do Plano Decenal de Educacdo, de ampliar o atendimento de jovens e
adultos, de modo a oferecer oportunidade de educacdo basica equivalente ao ensino

fundamental, para 3,7 milhGes de analfabetos e 4,6 milhdes de subescolarizados. Vale salientar

®Faziam parte da “clipula dos nove” paises populosos com maior niimero de analfabetos do globo como: Bangladesh, Brasil,
China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo. Estes paises foram priorizados para receber ajuda internacional
a ser investida na educagdo. Porém, cada pais deveria apresentar, & comunidade internacional, um Plano Decenal de
Educacdo.
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que embora o Plano Decenal tenha se constituido como um importante esfor¢o de reflexdo
sobre as diretrizes de uma politica nacional de educacdo, efetivamente nada foi feito pelo
governo federal, em relacdo a educacdo de jovens e adultos nesse periodo (BEISEIGEL,
1997).

2.4.1 O periodo FHC

Com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso para Presidente da Republica, foi
nomeado para 0 MEC Paulo Renato Sousa, que, de certa forma, deu continuidade & mesma
l6gica de entendimento sobre o investimento na educacdo. O Plano Decenal de Educacédo
sofreu alteragbes tomando um novo rumo, recebendo duras criticas do ministro da educagéo

que afirmou:

Pegue-se o Ultimo plano decenal para a educagdo. Belissima peca. Muita declaracdo de
intencdo. Ndo tem um dado, um ndmero, uma medida concreta de como se iria atingir as
metas. Na educacdo sempre foi assim. Eu quero cuidar do bésico. O bésico no caso, é o
ensino basico, aquele que fica entre a alfabetizacdo e a 82 série e segundo a Constituicdo, é
obrigatorio (Revista Veja, n° 28, Jul/96 apud SOUSA, 1997, p. 88).

Percebe-se, com isso, a politica neoliberal que o governo FHC adotou, a partir de
uma série de reformas que priorizaram o corte de gastos publicos, a implementacdo de
programas de estabilizacdo, de privatizacdo, a flexibilizacdo da economia e o
desmantelamento dos servicos e das politicas publicas. Desse modo, frente a reforma do
Estado e as restricdes dos gastos publicos impostas pelo ajuste da economia nacional as
orientacdes neoliberais, as politicas publicas da década de 1990 priorizaram a universalizacdo
do acesso das criancas e adolescentes ao ensino fundamental. Outros niveis e modalidades de
ensino, entre os quais a educacdo de jovens e adultos, foram relegados a um plano secundario
na agenda das politicas educativas (DI PIERRO, 2008). Sobre isto, € oportuno enfatizar o que
Beisegel (1997) afirma:

Considerando a histdria dos direitos sociais educacionais no pais e tendo em vista, também, as
possibilidades objetivas de realizacdo dos sistemas de ensino, dificilmente se questionaria a
absoluta priorizacdo da escolaridade de primeiro grau para a populacdo em idade escolar
prépria. Seria aceitavel, também, a extensdo da prioridade aos jovens precocemente excluidos
da escolaridade “regular”. Mas uma eventual fixagdo de prioridades nunca poderia ser
entendida como aceitagdo do abandono, pelos poderes publicos, de suas responsabilidades
educacionais nas outras areas do ensino fundamental (BEISEIGEL, 1997, p. 33).
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Muitas das mudangas efetivadas pelo governo FHC “coincidiram” com as propostas
do Banco Mundial, como a reforma do sistema tributario, a privatizacdo, a flexibilizacdo dos
monopAdlios, a concentracdo dos recursos para educagao no ensino basico, entre outras. Assim,
a politica educacional definida pelo governo pautou-se nas teses do Banco Mundial,
contrariando os préprios compromissos assumidos perante a comunidade internacional atraves
do Plano Decenal de Educacdo, o que confirma uma caracteristica presente nas politicas
educativas: sua propria descontinuidade.

Desse modo, a educacédo de jovens e adultos na década de 1990 foi marcada por uma
situacdo ambigua. Em nivel internacional, passava-se por um momento extremamente rico,
especialmente quando se consideram dois marcos importantes: a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien - Tailandia, em 1990, que trouxe, como
elementos fundamentais, a ampliacdo da concepcdo de educacdo basica e o resgate da
aprendizagem enquanto centralidade da acdo educativa, e a V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (V CONFINTEA), realizada em Hamburgo - Alemanha, em 1997, que
ratificou a educacgdo de adultos como um direito e um dever por parte da sociedade como um
todo, compreendendo os varios processos formais e informais de aprendizagem e de educacéo
continuada ao longo da vida. Em nivel nacional, ndo obstante, os avancos conseguidos no
plano juridico-formal, que consolidaram a EJA como um direito, do ponto de vista politico,
ndo se traduziram em politicas pablicas concretas.

No periodo que antecedeu a V CONFINTEA, vivenciou-se no Brasil uma fecunda
discussdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, em funcdo da preparacdo para a referida
Conferéncia. Sob a coordenacdo do MEC, foi deflagrado um processo de reflexdo em torno da
tematica, com a realizacdo de diversos encontros preparatorios para a formulagdo de um
documento basico, que seria encaminhado aquele evento, como contribuicdo brasileira. Para
Paiva (2007), esse momento de rico debate, que envolveu diversos segmentos da sociedade
civil representados por organiza¢des governamentais e ndo governamentais, foi extremamente

importante para a EJA, pois:

Esses encontros produziram muito mais do que um documento final. Produziram, também,
um novo momento para a retomada das discussdes da EJA, porque viabilizou-se, pela
convocatoria, o (re)encontro de educadores, instituices e entidades, governamentais e ndo
governamentais, para colocar em cena o tema. Organizaram-se, a partir dai, em carater
permanente, alguns foéruns estaduais, com a finalidade precipua de articular experiéncias,
pessoas e condi¢fes para manter acesa a discussdo do tema, oferecendo resisténcia aos
processos de desmantelamento da EJA e propostas para encaminhamento de questdes na area
(PAIVA, 2007, p. 229).
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Ainda de acordo com Paiva (2007), um dos aspectos importantes na constituicdo dos
foruns de EJA em todo o pais, foi o fato de se estabelecer uma grande rede de articulagdo para
lutar pelo direito a educacdo de jovens e adultos (EJA), bem como defender a implantacdo e
consolidacdo de importantes conquistas legais, buscando, assim, maior visibilidade para a
EJA nas agendas publicas dos governos federal, estadual e municipais. “Os Foruns, para além
da misséo de ampliar a compreensdo de EJA, clareando toda a riqueza que Ihe é inerente, tem
0 horizonte do direito a educacdo para todos como forca motriz, abrindo-se para novas
possibilidades e necessidades do fazer educativo” (PAIVA, 2007, p. 83).

No que se refere a preparacéo para a V CONFINTEA, o MEC, apesar de ter iniciado
e coordenado as reflexdes e debates produzidos nos encontros estaduais, regionais e nacional,
desconsiderou completamente esse processo. Descartou o documento final do Encontro
Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos, organizado a partir das discussdes resultantes dos
Encontros Estaduais e Regionais, e encaminhou para a V. CONFINTEA o0 seu proprio
documento, confirmando ndo s a priorizacdo dada ao ensino fundamental, em detrimento de
outros niveis e modalidades de ensino, como o tratamento de segunda classe dado a educacao
de jovens e adultos. O descaso para com a EJA, sintetizado nas a¢des minimalistas do governo
FHC, é evidenciado no pronunciamento do entdo Ministro da Educacdo, Paulo Renato de
Souza, quando da realizacdo da Conferéncia Regional Latino-Americana, preparatoria a V
CONFINTEA, realizada em Brasilia, em janeiro de 1997. “A posi¢éo brasileira continua a ser
a de que o objetivo primeiro da politica educacional é o de oferecer a formacéo adequada, na
idade propria, no ensino fundamental [...]. Essa politica eliminara, em muito, a necessidade de
prover a EJA” (MEC/SEF, 1997).

Noutra direcdo, a V CONFINTEA reconheceu a educacédo de jovens e adultos como
uma area fundamental a vida na sociedade contemporanea, sendo entendida como um processo
continuo, permanente, considerada ndo s6 como um direito, mas também uma “chave para o
século XXI”. A Declaracdo dessa Conferéncia designou a Educacdo de Jovens e Adultos

como.

O conjunto de processos de aprendizagem, formais ou ndo-formais, gracas aos quais as
pessoas cujo entorno social considera os adultos desenvolvem suas capacidades, enriquecem
seus conhecimentos e melhoram suas competéncias técnicas e profissionais ou as reorientam
a fim de atender as suas proprias necessidades e as da sociedade. A educagdo de adultos
compreende a educacdo formal e permanente, a educacdo ndo-formal e toda a gama de
oportunidades de educagdo informal e ocasional existentes em uma sociedade educativa e
multicultural, na qual se reconhecem os enfoques tedricos e baseados na prética (In: DI
PIERRO, 2003, p. 5).
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Conforme enfatiza Paiva (2009a), de acordo com as proposi¢cdes da V CONFINTEA,
a EJA é compreendida como um processo que atua em duas dimensfes: a da educacao
continuada, entendida pela exigéncia do aprender por toda a vida, como o verdadeiro sentido
da EJA, e também como um dos principais meios para que jovens e adultos possam alcancar
uma melhor qualidade de vida, de cidadania e de participacéo efetiva na sociedade moderna. A
outra dimensdo ¢ da escolarizagdo, tida como de fundamental importancia, “pelo
reconhecimento da melhoria que a condigdo da vida cidadd passa quando os sujeitos dispdem
do aprendizado da leitura e da escrita, formando leitores e escritores dos textos que produzem
em suas passagens pelo mundo” (PAIVA, 2009a, p. 180).

Assim, apesar de a CONFINTEA ratificar a educacéo de adultos como um direito do
cidaddo e um dever por parte da sociedade como um todo, a posi¢ao do governo brasileiro, em
relacdo a EJA, contrariou o que fora defendido na referida Conferéncia. Sobre esse aspecto,
reporto-me mais uma vez a Paiva (2004a, p. 32):

O pais explicitava sua opcéo politico-ideoldgica, destoando do concerto das nagles presentes
a CONFINTEA, sustentando ser a educacgdo de adultos um “desvio” causado pelo fracasso do
ensino fundamental de criancas. Téo logo este fosse corrigido, dizia 0 MEC, cessaria a
necessidade da educacdo de adultos. Entendia, assim, que a prioridade dispensada ao ensino
fundamental de criangas estancaria a “fonte” de analfabetos (...). Para os nao alfabetizados ¢
subescolarizados bastariam os programas compensatdrios de assisténcia social, como o
Programa Alfabetizagdo Solidaria, sem maiores responsabilidades do referido Ministério e
com a mesma l6gica que historicamente vem regendo a educagéo de adultos.

Essa posicdo do governo reforca o descaso politico para com a EJA. Para Haddad e
Ximenes (2008), o descaso com a EJA e a ruptura legal de desconstrugdo de direitos foi iniciado
legalmente, quando da aprovacdo da Emenda Constitucional n. 14/1996, proposta pelo governo
Fernando Henrique Cardoso. “Por meio de uma sutil alteracdo no inciso | do artigo 208 da
Constituicdo, manteve a gratuidade da educacao publica de jovens e adultos, mas suprimiu sua
obrigatoriedade, restringindo o direito publico subjetivo de acesso ao ensino fundamental apenas a
escola regular” (HADDAD; XIMENES, 2008, p. 133). Uma mudanga sutil, mas significativa,
segundo os autores. Foi retirado do texto constitucional o compromisso com a eliminacdo do
analfabetismo e modificado o financiamento, utilizando-se de novos mecanismos de
subvinculacdo de recursos, diferenciando o percentual de participacdo da Unido em relacdo aos
Estados e municipios. No que se refere a LDB, o Art. 37, secdo V, referente a Educacdo de
Jovens e Adultos, estabelece que “os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens
e adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas” (BRASIL, 1996).



69

Ainda de acordo com os autores, a consolidacdo da educagéo de jovens e adultos, como
educacdo de segunda classe, completou-se com a nova LDB, considerando-se alguns importantes
pontos, como: priorizagdo do ensino fundamental regular em detrimento de outros niveis e
modalidades de ensino; tratamento da educacdo de jovens e adultos de maneira parcial, nao
definindo uma estrutura e um modelo préprio; ndo definicdo do papel ativo por parte do Estado,
como indutor de politicas publicas.

Os autores afirmam ainda que outro processo de desqualificacdo da EJA, como politica
de Estado, concretizou-se com a diminuicdo das responsabilidades do sistema publico, seja
quanto ao repasse de recursos para a EJA, seja quanto ao rebaixamento da idade minima para
prestacdo de exames supletivos. Em relacdo ao primeiro item, na criacdo do Fundo de
Desenvolvimento e Manutencdo do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), a EJA ndo foi considerada no computo de matricula dos alunos nas redes de
ensino fundamental nos estados e municipios. Na verdade, a EJA passou a depender
exclusivamente da vontade das administragcdes municipais.

E preciso salientar que o Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (FUNDEB), aprovado em 2006
(substituto do FUNDEF), passou a contemplar a EJA, no computo das matriculas, com a
finalidade de se destinarem recursos para essa modalidade educativa. Entretanto, como
afirmam Haddad e Ximenes (2008), mesmo que a EJA conte com recursos do FUNDEB, estes

sdo limitados por dois fatores:

Primeiramente, a Medida Provisoria n. 339/2006, [...] limita em 10% a “apropriacdo de
recursos pela educacdo de jovens e adulto (art.11)”, sendo tal modalidade a tinica a contar
com essa espécie de “trava de expansdo” [...]. O segundo fator diz respeito a ponderagéo dos
valores minimos a serem assegurados via FUNDEB, sendo a EJA, dentre todas as etapas e
modalidades, a que receberd o menor valor por aluno. [..] tais entraves reafirmam a
percepcio de que a EJA ¢ ainda hoje tratada como um “direito de segunda categoria”, ndo
sendo digna de receber o mesmo tratamento das demais etapas e modalidade da educacédo
bésica. (grifos dos autores). (HADDAD e XIMENES, 2008, p. 146).

A outra evidéncia de desqualificacdo da EJA esta relacionada a reducdo da idade
minima para ingresso nessa modalidade de ensino e para a prestacdo de exames supletivos.
Para os autores referidos, esse rebaixamento da idade cria um impacto negativo na qualidade
do ensino para jovens e adultos, pois favorece a busca, por parte dos jovens, de cursos com
periodo letivo minimo, porém, de qualidade duvidosa. Isso, segundo alerta Paiva (2005), pode
estimular aos que estdo regularmente cursando escolas, a optarem pelos exames, em vez de
seguirem uma trajetoria mais sistematica. Essa alteracdo da idade para ingresso e/ou

certificagdo na EJA, dentre outros fatores, ocasionou uma mudanca significativa na
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composicao da demanda por essa modalidade de ensino, sobretudo pela presenga crescente de
jovens. Assim, aposta-se na ideia de que a oferta deve responder a demanda, deixando a nova
LDB de contemplar um elemento imprescindivel para a EJA que € a atitude ativa por parte do
Estado, no que se refere a criacdo de condigdes para a permanéncia de adultos trabalhadores,
que realizam esforcos redobrados para frequentar qualquer programa de educagéo
(HADDAD; XIMENES, 2008).

Ainda no periodo de tramitacdo da nova LDB, essa medida foi denunciada pela
Comissdo Nacional de EJA™, que, em carta dirigida, em abril de 1996, & Secretaria de
Educacdo Fundamental do MEC, chamou a atencao para o perigo que representava a redugéo

de idade para fins de exames supletivos:

[...] implica o risco de remeter para a alternativa de certificagdo um enorme contingente de
jovens defasados na relacdo série-idade premidos pelas crescentes exigéncias de
escolarizagdo do mercado de trabalho e desmotivados para frequéncia a escola regular em
virtude da inadequacéo curricular e m4 qualidade do ensino ai oferecido. Esse movimento
certamente realimentara iniciativas mercantis de triste memoria, tais como a industria de
cursos livres preparatorios aos exames supletivos de qualidade duvidosa [..]. Podera
aumentar o ndmero de concluintes do Ensino Béasico sem assegurar a formacdo
correspondente ao certificado obtido. (HADDAD, 1998, p. 9)

E importante frisar que o entendimento sobre o rebaixamento da idade minima para
ingresso na EJA ndo é consensual. Como destaca Di Pierro (2010b), existe uma corrente de
gestores, pesquisadores e educadores que defendem a elevacdo da idade minima de ingresso
na EJA para 18 anos, alegando que o ensino regular deve ser o espaco preferencial de
formacdo dos adolescentes. Para os defensores desse ponto de vista, “a EJA ndo pode
continuar a acolher toda a diversidade social e cultural rejeitada pela escola comum, que
precisaria rever 0s processos de exclusdo dos adolescentes com defasagem na relacéo idade-
série” (DI PIERRO, 2010b, p. 951). Os que discordam dessa posi¢do argumentam que a
elevacdo da idade minima de ingresso na EJA produziria ainda mais exclusdo educacional,
penalizando os adolescentes, ao invés de induzir as mudancgas no sistema escolar educacional
seletivo que os rejeitou (DI PIERRO, 2010b).

Para Gomes, Carnielle e Assuncdo (2004), na reducdo dos limites de idade para o
ensino fundamental e médio, via EJA, definidos pela LDB (Lei 9394/96), o legislador se
fundamentou no fato de que os indicadores de fracasso escolar, apesar de dramaticos, vinham

se reduzindo de forma bastante lenta. Tal fracasso tem se traduzido em dois aspectos

0 Em 1994, o Ministério da Educacdo instituiu, sob a coordenacéo da Secretaria de Educacdo Fundamental, a Comissao
Nacional de Educacédo de Jovens e Adultos, com a finalidade de fazer convergir a formulagdo e a implantagéo de politicas
publicas para a EJA.
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profundamente imbricados: a distor¢do série/idade que prolonga a permanéncia do aluno no
ensino regular sem a devida melhoria do seu rendimento escolar; e a desisténcia e saida do
aluno da escola, engrossando os indices de evasao e, agudizando ainda mais a seletividade do
sistema escolar. Desse modo, para 0s autores:

O dilema consistia em facilitar a saida de alunos do ensino regular ou prolongar a sua agonia
num sistema marcado pela denominada pedagogia da repeténcia. Tanto o prolongamento dos
estudos, em idade avancada para a série (a ponto de, pelo menos, dois tercos da matricula
inicial estarem desajustados), quanto o seu abandono puro e simples tém custos para o
individuo e a coletividade. Paga o primeiro pela ndo obtengdo de competéncias e certificados,
paga a sociedade por privar-se de pessoal com mais alto nivel de escolaridade e ainda
concorre com 0 pagamento de impostos e contribuigdes que sustentam a educagédo publica. O
legislador, diante desse quadro e contando com salvaguardas relativas ao padrdo de qualidade,
a avaliacdo e ao financiamento, decidiu-se pelo rebaixamento daqueles limites etarios
(GOMES, CARNIELLE; ASSUNCAO, 2004, p. 29-30).

Esses aspectos merecem uma reflexdo mais aprofundada, pois, por um lado, ndo
garantir o acesso de jovens e adultos a escola significa reforcar uma situacao de excluséo por
eles ja& vivenciadas. Por outro, ndo basta garantir 0 acesso ou aumentar 0s anos de
escolaridade e a certificacdo de aprendizagem, sem que sejam aliadas a este processo
aprendizagens compativeis com o nivel de escolaridade.

A contradicdo entre o processo da legalidade e legitimidade da EJA, para Beiseigel
(1997) enfatiza a garantia constitucional da oferta da educacéo basica para todos como algo
aparente, pois ndo obstante a permanente reiteracdo dos direitos educacionais de todos 0s
cidaddos, a Unido, progressivamente, veio abandonando as atividades dedicadas a educacéo
de jovens e adultos. E possivel perceber que, ao longo da histdria da educacio de jovens e
adultos, o Ministério da Educacdo teve um papel importante na coordenagdo nacional e na
inducdo de politicas publicas de educacéo bésica de jovens e adultos.

Entretanto, conforme destaca Di Pierro (2003), no final da década de 1990, o MEC
foi perdendo sua capacidade de coordenacdo desse setor, resultando na dispersdo de
programas de educacdo de jovens e adultos em outros 6rgaos publicos federais ou em outras
instancias do governo, como: o Conselho da Comunidade Solidaria do Programa
Alfabetizacdo Solidaria (PAS); o Ministério do Trabalho e Emprego, no Plano Nacional de
Qualificacdo Profissional (PLANFOR); o Ministério do Desenvolvimento Agrario, no
Programa Nacional de Educacdo da Reforma Agraria (PRONERA).

Essa dispersdo permitiu que a educacdo de jovens e adultos fosse perdendo terreno
como atendimento educacional publico de carater universal, ao mesmo tempo em que é
reforcada como politica compensatoria auxiliar no combate as situacdes de pobreza
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Assim, as a¢fes do governo federal nesse periodo (1995 —
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2002), apontam que a participacdo na escolarizacdo de jovens e adultos foi marcada por
intervencdes focalizadas ou de carater compensatorio. 1sso no entender de Rummert e Ventura

(2007, p. 33), fragmentou mais ainda as acdes de EJA:

Dispersa em diferentes 6rgdos governamentais, realizada sob a forma dos mais variados
programas e projetos, uma ‘“nova” identidade da EJA vai se forjando na década de 1990.
Passa a apresentar-se de forma mais ampla, mais fragmentada e mais heterogénea. Tais
caracteristicas, entretanto, ndo alteram sua marca histérica: ser uma educacédo politica e
pedagogicamente  fragil, fortemente marcada pelo aligeiramento, destinada,
predominantemente, a correcdo de fluxo e a redugdo de indicadores de baixa escolaridade e
ndo a efetiva socializagdo das bases do conhecimento.

A inexisténcia de uma politica nacional de EJA coerente e articulada contribuiu
também, para a fragmentacdo e a dispersdo na alocacdo de recursos para a area, resultando no
seu esvaziamento nas politicas educacionais, na restricdo das fontes de financiamento e no
redimensionamento da oferta de servigos educacionais, estes vinculados menos ao Ministério
da Educacdo (MEC) e mais ao Ministério do Trabalho (MTE). A esse respeito, Paiva (2009,
p. 203) afirma:

Nesse amplo mosaico que a EJA vai desenhando, em iniciativas dispersas e desagregadas, e
pelo modo como o governo federal, principalmente o MEC, a compreendeu, configura-se
claramente a desresponsabilizacdo politica pela EJA, sistematicamente assumida como agdo
social solidaria, ou deixando-a em larga escala a cargo do MTE, que a executou com verbas
do FAT, especialmente a formacdo geral do trabalhador, desde a alfabetizacdo, como tarefa
precedente a formagéao profissional.

A concepcdo da EJA, circunscrita apenas a programas e projetos de elevacdo da
escolaridade e formacdo minima para o trabalho, reafirma a visao corrente de que sua funcéo
primordial é a supléncia, entendida, portanto, como o lugar onde jovens e adultos podem ter
acesso ao conhecimento de forma aligeirada. Tal visdo de EJA é pautada numa concepc¢édo de
educacdo utilitarista, ou seja, s6 faz sentido a educacdo escolar que imediatamente prepara
para algo (MACHADO, 2011), remetendo para o mercado a validade dessa modalidade
educativa. Para Beiseigel (1997), a referéncia para avaliar a validade da educacdo do adulto
analfabeto ndo pode ser remetida para o mercado, o trabalho ou a economia, mas, situada,
fundamentalmente, nas exigéncias da cidadania da sociedade contemporanea, ou seja, nas
possibilidades de participacdo de todos na vida social, cultural e econdmica de seu tempo.

Torres (2003), argumenta que o enfoque assistencialista e compensatério, comum na
visdo hegemdnica da educacdo de adultos resulta, entre outros aspectos, da ndo priorizacdo de
politicas para esse setor, por parte dos governos. O autor elenca algumas razdes que, no seu

entender, sdo cruciais para as concepcoes e praticas de EJA. Primeiro, a educacdo de adultos
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serve a uma clientela pobre, politicamente subrepresentada, consequentemente, as instituicoes
e programas para a educagdo de adultos sdo de menor prestigio na hierarquia educacional.
Segundo, as politicas de educacdo de adultos sdo implementadas no a&mbito dos servicos
sociais do Estado, e, nesse sentido, 0s investimentos para esta area tém uma relacdo intrinseca
com o0 modelo desse Estado. Terceiro, a implementacdo da educag@o de adultos ocorre pelo
viés economicista do investimento em capital humano, com énfase no enfoque da
empregabilidade. Entendida por esse viés, argumenta-se que a educacdo de adultos estimula o
desenvolvimento econdmico a partir do aumento da produtividade dos recém educados e
daqueles que trabalham com eles, da expanséo e difusdo de conhecimento generalista para 0s
individuos e do estimulo a demanda por treinamento técnico e vocacional. Esse argumento

econdmico € criticado por Torres(2003, p. 62) que esclarece:

Primeiro, os beneficios econdmicos da alfabetizacéo e da educacédo basica para adultos nos
paises em desenvolvimento ndo sdo devidamente documentados. Existe uma linha, por
exemplo, que afirma que a alfabetizagdo é mais importante do ponto de vista cultural do que
econdmico. Segundo existe a questdo que se chama de “doenca da certificacdo”. Tendo em
vista 0 excesso de credenciais em educacdo no capitalismo moderno, a conclusdo de cursos
passa a ndo garantir aumentos salariais. Nesse contexto, empregadores passam a criar novos
critérios de selecdo que levam ao aumento da oferta de credenciais. Finalmente, a despeito
das argumentacGes neoclassicas no sentido da homogeneidade de mercados, tais mercados de
trabalho ndo sdo homogéneos e sim segmentados. Aqueles aos quais se destina a educacgéo
de adultos tendem a ndo facilitar a estabilidade, com beneficios sociais escassos ou até
inexistentes, e a oferta abundante de mao-de-obra ndo qualificada. (...). Consequentemente
existe uma disparidade crescente entre os mecanismos de empregabilidade e niveis de
qualificacdo que os programas de educacao para adultos oferecem.

Nessa esteira de entendimento, Haddad e Di Pierro (2000) salientam que a historia
brasileira evidencia aspectos fundamentais para a compreensao de que as margens da incluséo
ou da exclusdo educacional tém uma relacdo simétrica com a extensdo da cidadania politica e
social, bem como com a participacdo na renda. Desse modo, para 0s autores, ha certo
otimismo pedagdgico e ingenuidade socioldgica na tese que converte, de forma simplista, a
associacdo positiva entre a elevacdo da escolaridade, e 0 acesso ao trabalho e a melhoria da
renda. Por outro lado, entendem também que: “A inversao dessa mesma equacao nos leva a
crer ser improvavel a elevacdo da escolaridade da populacdo sem a simultanea ampliacéo de
oportunidades de trabalho, transformacédo do perfil da distribuicdo da renda e de participacédo
politica da maioria dos brasileiros” (HADDAD; DI PIERRO, op.cit. p. 126). Ou, como
afirmam Favero, Rummert e De Vargas (s/d), € preciso compreender a educa¢do como parte
essencial de um processo com mdaltiplas determinagdes e ndo como chave magica que
promove a incluséo na sociedade de mercado, em que a competitividade e o individualismo se

imp&em como valores supremos.
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A compreensdo da educacdo como um processo continuo e multidimensional é
condicdo fundamental para que, de fato, sejam consolidados processos de aprendizagem.
Dessa forma, a alfabetizacéo precisa ir além do reconhecimento dos signos e da aprendizagem
rudimentar, e isso sO € possivel quando sdo assegurados processos educativos continuos. Caso
contrério, a persisténcia em trabalhar com educacdo de jovens e adultos, por meio de
estratégias de campanha, levam a resultados positivos minguados e a elevacdo dos riscos de
regressdo ao analfabetismo. Faz-se oportuno, aqui, enfatizar a afirmacdo de Favero (2004, p.
26-27):

N&do ha como reafirmar a mais importante licdo de praticamente cinquenta anos de
experiéncias: campanhas e movimentos de massa ndo resolveram e ndo resolverdo o
problema do analfabetismo da populagéo adulta. Ele tem raizes fundas na sociedade injusta e
desigual. E gerado pela auséncia e insuficiéncia da escolarizagio das criancas e adolescentes.
Boa parte dos analfabetos jovens e adultos passaram um ou dois anos na escola; aprenderam
mal, mas alguma coisa, esquecida pelo desuso. Muitos jovens de hoje estdo saindo da escola
sabendo mal ler, escrever e contar. Continuamos oferecendo pobres escolas, para as camadas
pobres da populacdo. Diz-se ter sido praticamente universalizado o ensino fundamental. Qual
ensino? Com qual qualidade? [...] Ndo é mais possivel pensar fazer a alfabetizagdo de jovens
e adultos em meses. E preciso fazer a educacio de jovens e adultos como um processo
educativo amplo, que pode comecar pela alfabetizagdo, como primeira etapa, desde o
primeiro momento obrigatoriamente articulada a outras etapas, que configurem o ensino
fundamental completo. S6 assim se estara caminhando na direcdo de repor o direito a
educacdo, anteriormente negado ou mal garantido.

2.4.2 Do governo Lula as politicas atuais

Numa perspectiva diferente da que foi delineada no governo FHC, a Educacdo de
Jovens e Adultos no governo Lula teve um maior destaque. Tal destaque dado a EJA se
materializou quando foi elevada a objeto de prioridade nas politicas pablicas, através das
quais o governo buscou implementar um maior didlogo com a sociedade na elaboracdo das
acOes educativas voltadas a EJA. Para Haddad (2007) o governo do Presidente Lula (2003)
reverteu a tendéncia de tratamento marginal dado a EJA quando trouxe para dentro do MEC a
responsabilidade pela EJA, pela Secad (Secretaria Nacional de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo ¢ Diversidade), “recuperando o atendimento desta oferta para 0 campo da
responsabilidade publica e procurando garantir o sentido educacional da mesma, tirando o
carater assistencial que mantinha anteriormente” (HADDAD, 2007, p. 24).

No entender de Paiva (2009, p. 25) esse processo de ressignificacdo é resultado da
luta e dos embates dos educadores e dos Foruns de EJA que delinearam para essa modalidade

educativa novos cenarios, recolocando-a no plano do direito.
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A partir de 2003, novos cenarios comegaram a se delinear para a EJA, com o advento de um
governo popular que recolocou a centralidade da educacdo de jovens e adultos como
prioridade politica. Ainda assim, a opcéo realizada, inicialmente restrita & alfabetizacéo, néo
respondia as exigéncias constitucionais de ensino fundamental para todos independente da
idade, e mereceu por parte das lutas organizadas reacfes que acabaram conduzindo ao
redirecionamento das politicas, que ndo abandonaram a alfabetizacdo, mas a inseriram na
perspectiva da continuidade de estudos e, mais tarde, apontaram as redes publicas como
parceiras privilegiadas para dar conta do contingente populacional sem formacdo de ensino
fundamental.

Nesse sentido, para Paiva (2009), o governo brasileiro, reconhecendo 0 movimento
nacional e internacional de luta em defesa do direito a educacdo para todos, investe no
alargamento politico da EJA assumindo o desafio de organiza-la ndo mais como acéo restrita
ao campo da alfabetizagdo, mas, a partir da perspectiva de que “a continuidade de estudos ¢
meta inalienavel da EJA, que também se pde como desafio a garantia do acesso ao ensino
médio” (PAIVA, 2009, p. 212).

Entre as véarias acOGes implementadas pelo governo Lula, duas se destacam: o
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), criado em 2003 e o Programa Nacional de Integracédo
da Educagdo Profissional com a Educagdo Béasica na modalidade EJA (Proeja), criado em
2006. O Programa Brasil Alfabetizado (PBA)™ alcanca todo o territério brasileiro, entretanto,
prioriza municipios com taxa de analfabetismo igual ou superior a 25% da populacdo. Tem
como objetivo geral: “Criar oportunidade de alfabetizagdo a todos os jovens e adultos que nao
tiveram acesso ou permanéncia na educacdo fundamental”. Apresenta como diretrizes:
fortalecimento da alfabetizacdo como politica publica; estimulo a continuidade de estudos;
enfrentamento de situacdes limites de excluséo; execucdo descentralizada: sistematica de
parcerias com estados, municipios, organizacbes ndo governamentais e universidades. Ja o
Proeja nasceu com o desafio de vencer a descontinuidade, marca registrada da EJA, a fim de
possibilitar o acesso do aluno do Ensino Medio da EJA ao Ensino Teécnico -
Profissionalizante, sob a responsabilidade através dos Institutos Federais de Educacdo
Tecnologica.

Ainda no que se refere ao espaco ocupado pela EJA no referido contexto histérico,
Machado (2009) aponta como marcos dois aspectos importantes: a criacdo da Secad no
Ministério da Educacdo (MEC) para a implementacdo das politicas de EJA, a partir de 2004, e
a presenca dos féruns de EJA, nos ultimos anos, como organizacdo social, atuando e
mediando o processo de constituicdo dessa modalidade como politica publica. No entender de

Machado, esses aspectos revelam-se como uma conquista importante de um espaco politico-

! Dados retirados do portal do MEC no link do Programa Brasil Alfabetizado. Disponivel em: http//portal.mec.gov.br/secad
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administrativo mais autbnomo, no sentido de tentativa de superacdo das praticas
patrimonialistas, tradicdo ainda muito presente no trato da coisa publica no Brasil.

No que se refere a politica implementada para a EJA, no ambito federal, revelam-se,
por um lado, “algumas nuangas nessa tentativa de superagdo/manutengao dos elementos
patrimonialistas da politica educacional; por outro lado, revela também possibilidades de
constituicdo hegemodnica menos coercitiva ¢ mais coesa da EJA como politica publica”
(MACHADO, 2009, p. 30). Outro aspecto relevante para a EJA é a aproximacdo de varios
outros temas da diversidade que sdo foco das acdes da Secad como: as questdes indigenas, a
educacdo do campo, a diversidade étnico-racial e de orientacdo sexual, a questdo ambiental,
entre outros (MACHADO, 2009)

Nesse contexto foi realizada no Brasil, em 2009, a VI CONFINTEA, a primeira
realizada em um pais da América Latina. A VI CONFINTEA reiterou o papel fundamental da
Educagdo de Adultos ja sinalizados nas cinco Conferéncias anteriores e conclamou os paises
membros que “avancem, com urgéncia € hum ritmo acelerado, com a agenda da educacéo e
aprendizagem de adultos” (UNESCO, 2009, p. 1). Compreendendo a Educacao de Adultos
como um direito, enfatiza que a aprendizagem ao longo da vida deve ser uma garantia, e esta
pode ocorrer tanto em contextos formais, quanto ndo formais.

Num estudo sobre “Os desafios das politicas publicas de Educacao de Jovens e
Adultos no Brasil — periodo de 2003-2009”, Di Pierro (2010) afirma, a partir de um balango
provisorio sobre os avangos e recuos das politicas para EJA, que é possivel distinguir dois
tracos principais na politica federal de EJA. Do ponto de vista positivo, diferentemente do
governo anterior, hd uma mudanca no tratamento dado a EJA na atual politica educacional, ou
seja, tem-se atribuido maior importancia a essa modalidade educativa, tanto no discurso,
guanto nas acOes. Para a autora, embora o percurso ndo tenha sido linear e a EJA continue a
ocupar lugar secundario nas prioridades do governo, “¢ possivel reconhecer a conclusdo de
um ciclo de institucionalizacdo da modalidade no sistema de ensino basico, com sua inclusdo
na politica de financiamento (FUNDEB) e nos programas de assisténcia aos estudantes
(alimentacao, transporte escolar e livro didatico)” (DI PIERRO, 2010, p. 30).

Elenco, abaixo, alguns dos aspectos considerados positivos para a EJA, na politica
educacional atual, enfocados por Di Pierro (2010):

o Articulacdo da elevacdo de escolaridade dos jovens e adultos com
oportunidades de qualificacdo profissional através do PROEJA, que reorientou
parcialmente recursos fisicos e humanos preexistentes na rede de escolas técnicas

federais para grupos sociais que raramente a elas tinham acesso (p. 30).
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o Abertura a interlocucdo com as outras instancias de governo e com as
organizagdes da sociedade civil, tendo como lugares privilegiados a Comissdo
Nacional de Alfabetizagdo e Educacgéo de Jovens e Adultos (CNAEJA) e os Encontros
Nacionais promovidos anualmente pelos Féruns de EJA (p. 31).

o Realizacdo, em territorio brasileiro, da VI Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (Belém do Para, dez. 2009), promovida pela UNESCO.
Infelizmente o governo brasileiro ndo soube capitalizar a ousadia e o esforco realizado
para sediar tal evento pela primeira vez no hemisfério Sul, ja que ndo houve maior
repercussdo politica e midiatica do encontro (ibidem).

Se esses elementos se configuram como aspectos positivos, ha, no entender de Di
Pierro (op.cit.), evidéncias de auséncia de um projeto coerente e consensual para a EJA na
politica educacional do governo Lula, configurando-se pela fragmentagédo e pulverizagdo de

diversos programas:

Essa falta de unidade se refletiu na multiplicidade de iniciativas (Brasil Alfabetizado,
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — PROJOVEM, Programa Nacional de Integracéo
da Educagdo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e
Adultos — PROEJA, Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA,
Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias — ENCCEJA, Saberes da Terra, dentre
outros) dispersas em diferentes 6rgdos governamentais (secretarias do Ministério da Educacédo
— MEC; Secretaria Nacional de Juventude — SNJ; Ministério do Desenvolvimento Agrario -
MDA, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP) com escassa
coordenacdo e, por vezes, até mesmo em conflito. Repercutiu também nos percursos sinuosos
de alguns desses programas ao longo do periodo, implicando duplicidade de critérios,
pulverizagéo de recursos e riscos de descontinuidade (DI PIERRO, 2010, p. 30).

Rummert e Ventura (2007) concordam que, nesse periodo, a EJA teve um maior
destaque. Entretanto, entendem que o discurso da sua valorizacdo ndo foi acompanhado de
acOes concretas que contribuissem para a superacdo da concep¢do compensatdria, nela ainda
predominante. “Assim, embora vejamos ampliado o arco de a¢des no ambito da EJA, o
mesmo permanece centrado nas politicas focais, fragmentadas e fragmentadoras do tecido
social” (RUMMERT, VENTURA, 2007, p. 34).

Conforme discutido no decorrer deste trabalho, estudos de autores como Beisiegel
(1997), Paiva (2005, 2009), Soares (2003), Di Pierro (2005, 2008, 2010) e Haddad & Di
Pierro (2000, 2008) enfatizam o paradoxo que se estabeleceu, na transicdo do milénio, entre a
progressiva afirmacdo dos direitos educativos das pessoas jovens e adultas na legislacdo
nacional e a marginalizacdo da educacdo de jovens e adultos na agenda da reforma
educacional, condicionada pela contencdo de gastos publicos em politicas sociais impostas

pelo ajuste da nova ordem econdmica da politica neoliberal & concepcao de estado minimo.
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Entretanto, ainda de acordo com os autores citados, apesar do quadro desalentador, balancos
feitos sobre essa modalidade educativa demonstram diversos processos de renovagdo do
pensamento e das politicas de educagdo para esse setor nessa Ultima década, em nosso pais.
Sao mudangas, conforme enfatizam Oliveira e Paiva (2009, p. 8), “ndo apenas quanto
as préticas desenvolvidas para responder as exigéncias da sociedade, quanto aos aspectos
conceituais que, orientados por essas praticas, se reorganizam, ampliam, produzem novo
sentidos”. Esses novos sentidos produzidos nas praticas de EJA se fazem sentir,

principalmente, na vertente da escolarizacdo (PAIVA, 2006).

3 CAMINHOS INVESTIGATIVOS: A OPCAO PELA METODOLOGIA DA
PESQUISA NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS.

3.1 Primeiras aproximacdes com a pesquisa nos/dos/com os cotidianos

O apanhador de desperdicios

Uso as palavras para compor meus siléncios.
N&o gosto das palavras

fatigadas de informar.

Dou mais respeito

as que vivem de barriga no chao

tipo agua pedra sapo.

Entendo bem o sotaque das aguas.

Dou respeito as coisas desimportantes

e aos seres desimportantes.

Prezo insetos mais que avides.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.

Tenho em mim esse atraso de nascenga.

Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abundancia de ser feliz por isso.

Meu quintal é maior do que 0 mundo.

Sou um apanhador de desperdicios:

Amo 0s restos

como as boas moscas.

Queria que a minha voz tivesse um formato de canto.
Porque eu néo sou da informatica:

eu sou da invencionatica.

S0 uso a palavra para compor meus siléncios.
(Manoel de Barros)

No meu ingresso no Doutorado em Educacdo, propunha-me a pesquisar 0S

saberes/fazeres tecidos no cotidiano pelos professores de EJA, numa compreensdo centrada
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no senso comum sobre “cotidiano”. Na verdade, via o “cotidiano” como um espago de
alienacdo e de pouca importancia, em que o sentimento predominante talvez fosse a
monotonia de algo que sempre se repete, tal como magistralmente poetizou Chico Buarque na
cangdo de mesmo nome:*? “Todo dia ela faz tudo sempre igual, me sacode s seis horas da
manha...”. Essa poesia nos convida a reflexdo de que percebemos as atividades rotineiras a
partir de um olhar tdo previsivel e acostumado, que a impressdo é a de que nada foge da
monotonia (PAIS, 2003). Isso faz com que tenhamos dificuldades em perceber que, nesse
espaco, ha possibilidades e efetivagdes do novo, da criacdo. Assim, foi diante desse cotidiano
que se mostra quase inapreensivel e, a partir da dificuldade de percebé-lo como criagdo, que
minhas primeiras aproximacdes com as pesquisas com 0s cotidianos foram sendo tecidas.

A superacdo da percepcdo do cotidiano como algo que apenas se repete
rotineiramente exigiu-me o exercicio de um novo olhar. Sobre esse meu processo de
aprendizagem peco licenca para citar o poeta Manoel de Barros, que nos ensina a dar
importancia a coisas aparentemente “desimportantes” ao atribuir uma diferente sensibilidade
aos movimentos de seu dia a dia, inventando um cotidiano na poética das “insignificancias”
diarias (LOPES, 2011). Enxergar o cotidiano para além das regularidades, normatividades e
repeticdes exige, como diz Manoel de Barros (2003), “desaprender 8 horas por dia”. Ou

conforme enfatiza Lopes (2011, p. 25), as palavras do poeta trazem a tona:

[...] a necessidade de cultivarmos a arte de inventar o olhar e o sentir nas coisas aparentemente
banais. E se digo “aparentemente” € porque muitas dindmicas sdo tomadas como banais s6
quando abordadas de uma segura distdncia. Quando, porém, delas nos aproximamos,
encontramos outras nuances, trajetos insuspeitos, outros regimes de verdade e histdrias que
dao forma a mundos.

Assim, em meio a algo extremamente novo aos meus olhos — pesquisa com 0s
cotidianos — deparava-me com a seguinte angustia: 0 que vou observar no cotidiano das
praticas de EJA? Sera que 0 que se passa has praticas escolares de EJA, de certo modo, ndo ja
sei, ndo € monotonia? Qual a importancia de pesquisar algo ja sabido? Ao mesmo tempo,
guestionava-me: encontraria apenas um campo de ritualidades? A dindmica da vida esta
restrita a repeticbes? De acordo com Pais (2003), do ponto de vista da regularidade das acGes
diarias, o cotidiano manifesta-se como um campo de ritualidades e repeticbes, o que torna
comum a expressao “o que se passa no cotidiano ¢ ‘rotina’ (PAIS, 2003, p. 28). Entretanto,
entende, com base na etimologia do termo, que essa ideia relaciona-se também a caminho,

rota, que, por sua vez, pode estar ligada semanticamente a ruptura, a corte, a rompimento. Na

12 A cangiio “Cotidiano” foi uma das gravagdes mais conhecidas de Chico Buarque (do disco Caetano e Chico juntos e ao
vivo, 1972).
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verdade, o territorio cotidiano é dindmico e multiforme, os acontecimentos diarios ndo se
inscrevem em uma rotina que ndo contém o contraditério, a incerteza, a mudanca. Afirma
Rocha Junior (2007, p. 5):

No que concerne a rotina, o cotidiano se caracteriza, ndo pelo ato que se repete, mas
pelo conhecimento que temos dele, pelos saberes que construimos para viver
satisfatoriamente num mundo de atos que parecem se repetir; inclusive pelos saberes
gue promovem a suspensdo e o retorno aos atos “repetitivos”. Criamos entdo um
leque de inteligéncias com as quais garantimos a possibilidade da vida, da nossa e
do grupo, sabendo responder com uma espécie de logica aos impasses diarios.
Construimos um conhecimento sobre 0 mundo e seu funcionamento que se tornam
as respostas ao que nos surge como o incerto.

Desse modo, procurando entender o cotidiano para além da ideia de rotina e das
ritualidades dos atos passei a desconstruir minha compreensdo limitada deste processo. Até
entdo pensava que o melhor modo possivel de se organizar pessoas e coisas era atribuir-lhes

um lugar, um papel e produtos a consumir. Aprendi com Michel de Certeau (1994, p. 31) que:

O Cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia
apos dia, nos oprime, pois existe uma opressao do presente. [...] O cotidiano é aquilo que nos
prende intimamente, a partir do interior. [...] E uma histéria a meio-caminho de nés mesmos,
quase em retirada, as vezes velada. [...] Talvez ndo seja indtil sublinhar a importancia do
dominio desta historia “irracional”, ou desta “ndo histéria”, como o diz ainda A. Dupont. “O
que interessa ao historiador do cotidiano € o Invisivel...”.

As reflexdes tecidas no decorrer do doutorado possibilitaram-me condi¢cfes para que
eu mergulhasse no estudo dos cotidianos, compreendendo-os ndo como um lugar de mera
repeticdo ou reproducdo, mas de criagédo, de invencdo dos seus praticantes, invencao que se da
gragas ao que Certeau (1994) chama de “artes de fazer”, “astucias sutis”, “taticas”, que vao
alterando os objetos e 0s codigos, e estabelecendo uma (re)apropriacao do espaco e do uso, ao
jeito de cada um. Assim, conforme Certeau (1994), para além de uma producéo racionalizada,

expansionista e centralizada,

Ha& no cotidiano outra producéo qualificada de ‘consumo’, resultado de “praticas comuns”, e
das “artes de fazer” dos praticantes. “Esta é astuciosa, ¢ dispersa, mas ao mesmo tempo ela se
insinua ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos
préprios, mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por uma ordem econdmica
dominante” (CERTEAU, 1994, p. 39).

Existe assim no cotidiano a possibilidade de se exercer uma “liberdade gazeteira”, de
criar uma rede de “anti-disciplina”, na medida em que os individuos vdo empregando,
conscientes ou ndo suas “taticas”. Sobre esse aspecto, reporto-me a Oliveira (2005, p. 48),

quando afirma:
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Existem, portanto, fora daquilo que a ciéncia é permitido organizar e definir em fungéo das
estruturas e permanéncias, uma vida cotidiana, com operacdes, atos e usos praticos de objetos,
regras e linguagens, historicamente constituidos e reconstituidos de acordo ou em funcéo de
situacdes, de conjunturas plurais e moveis.

Nesse sentido, como tinha a intengdo de pesquisar os fazeres/saberes tecidos pelos
professores e alunos de EJA em suas praticas escolares cotidianas, era preciso mergulhar no
cotidiano da escola pesquisada, exercer uma escuta sensivel e buscar entendé-la em todas as
dimensdes. Assim, como salienta Zaccur (2003), se no cotidiano o comum, o habitual e o
familiar sdo ressaltados diariamente, ¢ importante perceber que “o que aparentemente se
repete, no proprio processo de repetigdo, tanto se reitera como se recria, produz “itinerancias”
realimentadoras, por menores que sejam as alteragdes”. Logo, ¢ fundamental ao pesquisador
dos cotidianos “tentar desnaturalizar o olhar para captar o inesperado, o que aprende em pleno
voo de instante irrepetivel” (ZACCUR, 2003, p. 181-182).

Para isso, é essencial ver o cotidiano com outro olhar, acreditar que nele ndo ha
apenas repeticdes, mas praticas inventivas daqueles que ndo sé consomem 0s produtos que
lhes sdo “fornecidos”, como fazem uso deles (CERTEAU, 1994). Assim, como propde Von
Foerster (1996), ¢ preciso “crer pra ver”, invertendo a logica da visdo cartesiana do
conhecimento, do “ver para crer”. Ou, como afirma Oliveira (2007), ¢ necessario superar a
“cegueira epistemologica” que ha, em cada um de nds, “oriunda da parcialidade de nossa
visdo desenvolvida no seio de uma cultura, também sempre parcial (SANTOS, 2003), e de
experiéncias singulares” (OLIVEIRA, 2007, p. 54). Para Oliveira (2007, p. 56):

A importancia desta discussdo para a questdo do reconhecimento da existéncia de préticas
emancipatorias no cotidiano escolar e para o questionamento das leituras formalistas — cegas
as dindmicas ndo-formais da vida real — do cotidiano como espago/tempo de repeticéo e
mesmice situa-se na necessidade que se depreende desta constatagdo: a de que a produgéo do
conhecimento precisa ser sempre obra coletiva, na qual a cegueira de uns pode ser
minimizada pela capacidade de “ver” de outros, portadores de outras cegueiras etc.

Mas, como perscrutar as “peripécias” do cotidiano? Que procedimentos seriam os
mais apropriados para uma pesquisa nos/dos/ com os cotidianos nos moldes em que pretendia
desenvolver? Qual o caminho a seguir? Sentia-me tal qual Alice no Pais das Maravilhas, de
Lewis Carrol, quando, num didlogo com o Gato risonho, pergunta: “Poderia me dizer, por
favor, que caminho devo tomar para sair daqui?” E o Gato responde: “Depende bastante de
onde quer ir". Alice argumenta que o lugar ndo importa muito, desde que chegue a algum
lugar. E o Gato diz que “Entdo, ndo importa que caminho tome", e alerta a menina de que ela
conseguira: “Oh, isso vocé certamente vai conseguir, desde que caminhe bastante"

(CARROL, 2009, p. 76 - 77). Assim como a personagem eu buscava um caminho, um “porto
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seguro” para sair da “encruzilhada” em que estava, a partir dos processos de orientagdo.
Porém, a cada conversa, a cada encontro, ficava claro que nas pesquisas com os cotidianos,
temos que reconhecer que ndo ha como encontrar esse “porto seguro”, pois, para esse tipo de

pesquisa, ndo existem métodos ou receitas prontas. Como enfatiza Oliveira (2010, p. 2):

Fixar excessivamente fundamentos, objetivos e metodologias quando fazemos pesquisa, pode
contribuir para nos cegar as possibilidades de encontro do inesperado, do diferente. [...] Perde
as possibilidades de fascinar-se com os encontros do ainda-ndo sabido, com as formulages
ainda-nao narradas, com o0 ainda-nao (SANTQOS, 2004) considerado.

Partindo da compreensdao de que a realidade ¢ mdltipla, enredada, imprevisivel,
singular etc., Esteban (2003) destaca que a dinamica da pesquisa com os cotidianos é marcada
por incertezas e riscos, pois as metodologias que vdo sendo esbogadas ndo definem etapas,
procedimentos, instrumentos e teorias que mostrem o caminho seguro. “A pesquisa no
cotidiano nos conduz por um terreno movedico, hibrido, opaco, no qual estamos — todos 0s
sujeitos implicados nas pesquisas — a deriva, percorrendo, portanto, um caminho que vai se
construindo como o possivel, com riscos” (ESTEBAN, 2005, p. 205).

Entretanto, pondera que o fato de a pesquisa com os cotidianos ser marcada por
incertezas e riscos nao significa a inexisténcia de um referencial tedrico-metodolégico que
oriente a conducéo rigorosa e responsavel do processo de pesquisa € 0 COMPromisso com 0s
resultados apresentados, mesmo que parciais e provisorios (ESTEBAN, 2003, p. 205). Assim,
como afirma Najmanovich, citada por Geraldi (2004, p. 203), para compreender o cotidiano é

preciso:

Renunciar & ideia de um método Unico que nos conduza sempre a verdade, e que a garantia
ndo implica de nenhuma maneira que estamos dispostos a desistir da utilizagdo de
instrumentos ou dispositivos, técnicas e procedimentos. S6 implica que ndo anteporemos o
método a experiéncia, que ndo cremos que haja um s6 caminho ou um sé dispositivo
adequado para pensar, explorar, inventar, conhecer.

Esses aspectos requerem do pesquisador, como enfatiza Oliveira (2007), uma
constante vigilancia, para que ndo apenas supere as generalizacdes faceis, mas também rejeite
a ideia predominante de entender o cotidiano como “apenas lugar de repeticio e de
reproducdo de uma ‘estrutura social’ abstrata que, além de explicar toda a realidade, a
determinaria” (OLIVEIRA, 2007, p. 53). Argumenta, neste sentido, que ao estudar as praticas
cotidianas é importante procurar nelas ndo as marcas da estrutura social que as iguala e

padroniza, “mas, sobretudo, os tracos de uma logica de producdo de acdes de sujeitos reais,
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atores e autores de suas vidas, que é irredutivel a ldgica estrutural, porque plural e
diferenciada é, para esse tipo de pesquisa, a agdo fundamental” (OLIVEIRA, 2007, p. 52-53).
Assim como “Alice”, eu teria que caminhar bastante. E esse caminhar me remetia a
“um mundo” que, & primeira vista, me parecia tdo familiar, mas era, a0 mesmo tempo, tao
enigmatico, tdo “desconhecido”, que € o cotidiano das praticas de educa¢do de jovens e
adultos. Vivenciava o dilema de mergulhar num espaco conhecido, mas, contraditoriamente,
cheio de elementos a serem desvelados, tal como enfatizou Feitosa (1998) num artigo®®, em
que aborda o cotidiano escolar no ensino medio, usando, como metéfora, a bela narrativa do
escritor portugués José Saramago, “O conto da ilha desconhecida”. Saramago relata a historia
de um homem que queria muito chegar a uma “ilha desconhecida”. Para tanto, necessita de

um barco, e o solicita ao rei.

E tu para que queres um barco, pode-se saber, foi 0 que o rei de facto perguntou quando
finalmente se deu por instalado, com sofrivel comodidade, na cadeira da mulher da limpeza.
Para ir a procura da ilha desconhecida, respondeu o homem. Que ilha desconhecida,
perguntou o rei disfargando o riso, como se tivesse na sua frente um louco varrido, dos que
tém a mania de navegacOes, a quem ndo seria bom contrariar logo de entrada. A ilha
desconhecida, repetiu 0 homem. Disparate, ja ndo ha ilhas desconhecidas. Quem foi que te
disse, rei, que ndo ha ilhas desconhecidas. Estdo todas nos mapas. Nos mapas sé estdo as
ilhas conhecidas (SARAMAGO, apud FEITOSA, s/d, p. 1).

O grande dilema do herdi de Saramago € que, no mundo atual, aparentemente ndo ha
mais nada novo por conhecer. Mesmo assim, movido pelo desejo de chegar a uma ilha
desconhecida, 0 homem ndo desiste do seu intento. A narrativa possibilita-nos perceber como
os dilemas e impasses criados pela modernidade instituiram e naturalizam uma pratica social
gue ndo concebe pensar o devir enquanto forma de superacdo do proprio presente adverso
(FEITOSA, s/d) numa perspectiva de constru¢do do “inédito-viavel” (FREIRE, 1992), do
“ainda-nao” (SANTOS, 2004). Desse modo, “¢ a negacao de um presentismo imobilizador
gue movimenta o herdi saramaguiano, para quem a busca da utopia implica a constituicao de
uma vontade e de uma razdo que supere o presente adverso” (FEITOSA, s/d, p. 2).

A busca por uma “embarcagdo” - aporte tedrico-metodolégico - para navegar no
“conhecido/desconhecido” “oceano” das praticas cotidianas de EJA, aponta para a
necessidade de “um mergulho” (OLIVEIRA; ALVES, 2008) no cotidiano dessas praticas,
bem como, conforme alerta Oliveira (2003), que aceitemos a impossibilidade de obtermos

“dados relevantes gerais” em meio a realidade cadtica, sendo necessario considerar relevante

'3 Nesse artigo, tomando como ponto de partida o belo texto narrativo “O conto da ilha desconhecida”, de José Saramago, 0
autor define o ensino médio no cendrio educativo brasileiro, apos as reformas educativas dos anos de 1990, como “uma ilha
desconhecida”, defendendo a necessidade de investigacdes sobre o cotidiano escolar como forma de entender o real
movimento proposto pela reforma curricular de 1998 para o ensino médio.
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todos os elementos que a constituem. Desse modo, na pesquisa com os cotidianos, € preciso,
conforme ressalta Oliveira (2008, p. 103):

Superar a ideia de que apenas aquilo que pode ser classificado, organizado, enquadrado
serve como dado de pesquisa e mergulhar na complexidade da vida, buscando captar seu
dinamismo, seus enredamentos, Sseus pequenos acontecimentos, tornando-se meio
fundamental para o encontro do imprevisivel, do incontrolavel, do diverso, do singular que
também fazem parte da vida cotidiana, e de aprendizagem sobre o mundo.

Entendo que no estudo com os cotidianos, nada ¢ mais importante do que “a
compreensdo das qualidades que os diferenciam uns dos outros, assegurando-lhes, pela
diferenciagdo, suas identidades” (OLIVEIRA, 2010, p. 3). Assim, aprendi a partir da pratica,
que “captar e perceber as qualidades e especificidades dos cotidianos nao ¢ tarefa facil,
porque, além da necessidade de nos desvencilharmos das nossas ‘cegueiras’, a realidade é, em
si, opaca” (OLIVEIRA, 2010, p. 3). Isso exige, conforme alerta Pais (2003, p. 33), converter o
cotidiano em permanente surpresa, sendo necessario ao pesquisador colocar-se na condicao de
andarilho para, assim, poder “trotar a realidade, passear por ela em deambulagdes vadias,
indiciando-a de uma forma bisbilhoteira, tentando ver o que nela se passa mesmo quando
‘nada se passa’”.

Nessa esteira de entendimento, Alves (2010), apoiada em Certeau (1994),
compreende que é preciso que 0s pesquisadores nos/dos/com os cotidianos estejam onde
ninguém espera, “captando no voo as possibilidades oferecidas por um instante” (CERTEAU,
1994). Essa nova postura exige a percepg¢do daquilo que nao nos foi ensinado “enxergar”: as
condicdes de tessitura de conhecimentos e significaces nas redes cotidianas (ALVES, 2010),
para que ao identificarmos os fios, as redes de conhecimento, tenhamos condi¢bes de
desnaturalizar aquilo que nos parece familiar e simples e entender que o familiar ndo é
necessariamente conhecido. Azevedo (2008) utiliza a riqueza da metafora da rede que, na sua
Otica, nos ajuda a desvelar tanto o processo de tessitura de conhecimentos como o por qué das

relacBes nos espacos cotidianos e suas dimensfes temporais.

A rede como metafora, com seus fios, seus nds e seus espagos esgarcados, nos permite
historicizar a n6s mesmos, a nossos pensamentos e a nNossos atos, se entendemos que nada
surge do nada, que tudo, de alguma forma esté ligado a tudo, ai incluimos os imprevistos, os
acasos, os lapsos, as fraquezas. Se por historicizar entendemos puxar os fios, desnovelar,
desdobrar as redes ou, ao contrario, enredar fios, a metafora escolhida ajuda, como tantas
outras usadas, a organizar 0s acontecimentos. Sua riqueza maior, no entanto, estd em que
permite a possibilidade de trancar um ndmero infinito de fios, como exige a opgéo tedrica
pela nogéo de complexidade. Alguns desses fios, também chamados de conhecimentos, séo
fornecidos pelo viver cotidiano, em seus mdltiplos contextos, tanto como outros séo
permitidos pelos conhecimentos cientificos que vamos adquirindo em pesquisas que fazemos
(AZEVEDO, 2008, p. 70).
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A opcdo pela nocdo de complexidade exige a compreensdo de que a realidade é
multipla, enredada, imprevisivel, singular, o que requer do pesquisador a modificagdo dos
habitos, modos de pesquisar ¢ de “fazer a leitura” dos dados (OLIVEIRA, 2008). Para isso,
Alves (2008) argumenta que, na pesquisa nos/dos/com os cotidianos, ampliemos o que
entendemos como fonte de conhecimento, sendo fundamental sabermos beber em todas as
fontes. Propde, assim, alguns movimentos™ que, segundo sua vis&o, possibilitam decifrar as
I6gicas dos cotidianos.

O primeiro movimento, o sentimento do mundo, trata da necessidade de discusséo
sobre 0 modo dominante de “ver” o que foi chamado ‘a realidade’ pelos modernos, sendo
fundamental ultrapassar tais limites e “executar um mergulho com todos os sentidos no que
desejamos estudar” (ALVES, 2008, p. 18). E ¢ neste mergulho que tenho tentado captar, nas
praticas pedagogicas, formas criativas e particulares, muitas vezes contraditorias, perspectivas
e possibilidades de praticas educativas emancipatérias produzidas no cotidiano escolar de
turmas de EJA.

O segundo movimento, virar de ponta cabeca, propde uma subversdo das teorias que
ja conhecemos e aprendemos. Essa acdo pressupde, no entender de Alves (2008),
compreender que as teorias, categorias, conceitos e nocdes que herdamos das ciéncias séo
recursos indispensaveis ao desenvolvimento dessas ciéncias, porém, ndo podem ser vistas
apenas como apoio e orientagdo, mas, também como “limite ao que precisa ser tecido para
compreendermos as logicas de tessitura dos conhecimentos nos cotidianos” (ALVES, 2008, p.
24). Desse modo, a pesquisa com o0s cotidianos demanda um refinamento do sensivel
(ZACCUR, 2003) para captar as pistas e os indicios, bem como saber recorrer as teorias nao
para confirmar hipOteses, mas como recurso que pode ajudar a ler os indicios captados nos
cotidianos. Vale salientar que esse aspecto foi para mim um grande aprendizado, pois minha
formacdo foi pautada pelos principios que regem a ciéncia moderna, cuja énfase é a
objetividade e a consequente necessidade de hierarquizacdo, classificacdo, ordenacdo e
separacdo do objeto a ser estudado. Assim, tinha uma compreensdo arraigada de que as teorias
seriam verdades, mediante as quais teriamos respostas para problematicas vivenciadas na
realidade, ou seja, as teorias apontariam sempre respostas e ndo davidas.

No terceiro movimento, beber em todas as fontes, Alves (2008, p. 27) propde a

ampliacdo do que entendemos como fonte de conhecimento, a partir da compreensdo de que

' Ao apresentar tais movimentos propostos por Alves, apoio-me em Barone (2009), que os sintetizou de forma bastante
didatica.
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os cotidianos séo tecidos nas diferencas e na diversidade de seus praticantes e de suas
relagcbes, sendo fundamental para essas pesquisas a incorporagdo de fontes variadas que
permitirdo o estudo de sua complexidade. Assim, além das teorias, as praticas cotidianas e as
narrativas dos professores, alunos e demais sujeitos que compdem a escola, 0s seus
documentos e registros, como fotografias, cartazes e murais, entre outros, sdo fontes
importantissimas para a compreensdo da sua realidade.

Com o quarto movimento, narrar a vida e literaturizar a ciéncia, Alves (2008)
propde um novo modo de registrar, de escrever aquilo que € investigado de maneira a tornar
este registro uma verdadeira ponte entre os praticantes do cotidiano. Considerando, portanto, a
importancia das narrativas nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos € que se destaca a
multiplicidade de informagdes nelas contidas. “Tais narrativas trazem para o hoje, momentos
e sentimentos que estiveram/estdo presentes nas redes de sujeitos que compdem cada um dos
praticantes de uma realidade cotidiana” (BARONE, 2009, p. 13).

O quinto movimento, definido por Alves (2008) como Eccem Femina, “trata da
existéncia e dos sentimentos dos praticantes presentes nos acontecimentos narrados e que,
muitas vezes, a subjetividade de quem investiga ndo ¢ capaz de refletir” (BARONE, 2009, p.
14). Alves enfatiza esse aspecto por entender que, nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, o
mais importante sdo 0s praticantes, visto que, na complexa rede de interaces que forma o
cotidiano da escola, os sujeitos inseridos nessa cotidianidade ndo séo seres coisificados pela
cultura, mas sujeitos que intervém, reelaborando-a e recriando-a.

Corroborando as ideias de Alves (2008) e entendendo que os estudos com 0s
cotidianos das escolas acontecem em meio as situac6es do dia-a-dia, por entre fragmentos das
vidas vividas, Ferraco (2008a) ressalta que um dos aprendizados com esse tipo de pesquisa, e
que tem tentado garantir, nos estudos com o0s cotidianos escolares, é assumir 0s sujeitos
cotidianos ndo s6 como sujeitos da pesquisa, mas também como autoresautoras®,
reconhecidos em seus discursos. Ou seja, “os textos e discursos elaborados e compartilhados
por esses sujeitos cotidianos da pesquisa precisam ser pensados ndo apenas como citacdes
e/ou exemplos dos discursos das autorasautores que estudamos na academia, mas como
discursos tao necessarios e importantes quanto estes” (FERRACO, 2008a, p. 7).

A partir das experiéncias de pesquisador, vividas e tecidas com outros sujeitos

pesquisadores, Ferraco (2008a) nos ensina também que as pesquisas com 0s cotidianos, em

15 . .. . . . .

Os pesquisadores nos/dos/com os cotidianos fazem uso dos dois termos juntos para mostrar que 0 mundo dicotomizado
criado pela ciéncia moderna significa limite para o que é necessario compreender quando nos dedicamos a estudar os
contextos cotidianos.
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especial os cotidianos escolares, s6 se sustentam quando negociadas com esses sujeitos e com
as questdes que ai se fazem presentes. Assim, ‘“qualquer imposi¢do tematica ou
desconsideragcdo em relagdo ao que € vivido resulta em ‘descredenciamentos’ das pesquisas
pelos sujeitos” (FERRACO, 2008a, p. 7).

Como me propunha a discutir a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e as
possibilidades constituintes de praticas educativas emancipatdrias, busquei compreender quais
significados sdo atribuidos as préaticas de EJA por professores e alunos dessa modalidade
educativa, bem como perceber quais aspectos dessas praticas apresentam-se como
perspectivas de uma educacdo emancipatéria. Apoiada em Oliveira (no prelo), parti do
pressuposto de que professores e alunos tecem, nos cotidianos das praticas de EJA,
fazeressaberes, especialmente em seus curriculos pensadospraticados, comumente
invisibilizados e silenciados, praticas educativas emancipatorias para além das forcas
reguladoras das normas.

Para compreender essas praticas para além das suas invisibilidades apoiei-me na
“sociologia das auséncias ¢ das emergéncias” de Boaventura Santos (2003) por entender que
essas sociologias, como afirma Oliveira (2010), oferecem significativa fundamentacéo
epistemoldgica. Para a autora, “isso se da porque, no desenvolvimento conceitual do que sao
essas sociologias, Boaventura as apresenta como procedimentos para a reflexdo e para a acao
sobre o mundo” (OLIVEIRA, 2010, p. 23). Assim, a sociologia das auséncias contribui para
que possamos transformar praticas cotidianas de EJA invisiveis ou ausentes em visiveis ou
em presencas, potencializando perspectivas emancipatorias.

Desse modo, tal qual instiga o “paradigma indiciario” de Ginzburg (1989) busquei, a
partir das sutilezas da realidade cotidiana das praticas de EJA, garimpar alguns indicios,
rastros ou pistas que me indicassem a existéncia de possibilidades emancipatorias, inventivas
e libertarias em meio as acGes cotidianas dos professores e alunos em suas préaticas educativas.
E se, para mim, a problematica pesquisada apresentou-se, no inicio de pesquisa, de forma
bastante opaca, fui percebendo que, em meio a tal opacidade da realidade escolar, “existem
zonas privilegiadas, sinais, indicios que permitem decifra-la” (GINZBURG, 1989, p. 177).

Defendendo a visibilidade de alargamento da no¢do de conhecimento, entendendo
gue este pode estar numa experiéncia, numa pratica situada no “banal” do cotidiano, na esfera
académica ou escolar, entre outros espacos (GONCALVES, 2006), busquei minha
aproximacao com 0s cendrios da pesquisa a partir de um movimento de estranhamento, na

tentativa de desnaturalizar o olhar para além das primeiras impressdes, para que pudesse
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perceber as inventividades cotidianas dos sujeitos praticantes da educagéo de jovens e adultos

em contexto de escolarizag&o.

3.2 Itinerario da pesquisa: a tentativa de “enxergar” a tessitura de conhecimentos e
significacdes nas redes cotidianas de EJA da Escola de Ensino Fundamental e Médio

Soélon de Lucena — Campina Grande/PB.

A pesquisa “Educacio de Jovens e Adultos e as possibilidades de praticas
educativas emancipatorias” foi realizada junto a alunos e professores de EJA do Ensino
Médio da Escola de Ensino Fundamental e Médio Sélon de Lucena, situada na cidade de
Campina Grande/PB, durante o ano de 2010 e primeiro semestre de 2011. A entrada no cenério
da pesquisa aconteceu no primeiro semestre de 2010, no inicio do més de fevereiro, comeco do
periodo letivo, quando fiz contatos preliminares com alguns professores e a diretora da escola,
com vistas a mapear os contextos do espaco, a fim de compor elementos para a definicdo dos
sujeitos que contribuiriam, a partir de seus percursos e vivéncias, para o aprofundamento do
objeto de estudo. Entretanto, devido a uma greve dos professores da rede estadual de ensino
deflagrada logo no inicio do periodo letivo, comecei a pesquisa no final de abril quando o
periodo letivo de 2010 se efetivou.

Para investigacdo desse cotidiano escolar utilizei trés procedimentos: a observacéo
livre, a entrevista semiestruturada e o questionario. No que se refere a observacdo, como o
objetivo foi compreender a tessitura dos movimentos do cotidiano das préaticas de EJA a partir
das acdes dos seus praticantes, aqui especificamente professores da area de ciéncias (Biologia,
Fisica, Quimica e Matematica) e alunos de EJA (Ensino Médio). Esse instrumento mostrou-se
uma forma privilegiada para o tipo de pesquisa que se pretendeu realizar, pois como define
Cruz Neto (1998, p. 59-60):

A importancia dessa técnica (a observagao) reside no fato de podermos captar uma variedade
de situacBes ou fendmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas, uma vez que,
observados diretamente na prdpria realidade, transmitem o que hd de mais importante e
evasivo na vida real.

Vale salientar que no processo de observacao ndo tracei esquemas predeterminados,
nem defini hipdteses a serem confirmadas, pois como orienta a pesquisa nos/dos/com 0s
cotidianos “era necessario chegar a escola com os sentidos todos alertas para que captassem

tudo aquilo que se oferecesse a eles, desde 0s sons até os cheiros, desde luzes e cores até as
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texturas” (TAVEIRA, 2008, p. 120). Desse modo, busquei conhecer a escola e seus atores,
compreender o0s seus diferentes movimentos e as suas redes de significacdo para saber como
realmente a escola é e ndo como se pensa que ela é (FERRACO, 2008), considerando seus
limites, contradigdes e potencialidades.

Conforme afirmado, o processo de observacdo aconteceu ao longo do ano de 2010,
principalmente as quartas, quintas e sextas-feiras, dias destinados as areas de Biologia, Fisica,
Quimica e Matematica no Ensino Meédio. Neste periodo procurei estar presente sempre a
partir do inicio das aulas (as 19h), quando busquei observar a chegada dos alunos e
professores, 0 bate-papo dos alunos no patio e nos corredores e a conversa rapida dos
professores em seu ambiente antes de entrarem nas salas. Na maioria das vezes, ficava até o
término das aulas (por volta das 22h). Nesse intersticio, ora fazia observacbes formais,
especialmente quando ficava na sala de aula; ora observagdes informais no espago do patio
e/ou nos corredores, visto que havia sempre muita movimentacdo dos alunos nesses locais.

Assim, tal como afirma Taveira (2008): “Fazendo a observagdo nos mais variados
espacos e tempos do cotidiano da escola, na entrada e na saida do turno, na hora do lanche, no
patio, nos corredores, em sala de aula, vai-se obtendo uma tal quantidade de informacdes que,
de inicio, tem-se a ideia de que, ao ‘mergulhar’ vamos nos afogar” (TAVEIRA, 2008, p. 121).
Os indicios e pistas que consegui captar dos multiplos movimentos e situagdes do cotidiano
escolar foram registrados num diério de campo.

Quanto as entrevistas, um dos procedimentos usuais no trabalho de campo, pelas
quais 0 pesquisador busca obter informacdes a partir da fala dos atores sociais, estabeleci
contatos com a diretora da escola, com os professores de Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica e com alunos e alunas do ensino médio de EJA. Afirma Minayo (1998), que a
entrevista € instrumento privilegiado de coleta de informacdes, pois oferece a possibilidade de
a fala revelar condic@es estruturais, valores, normas e simbolos, e, a0 mesmo tempo, transmitir
representacdes de grupos determinados, em condicGes historicas, socioeconémicas e culturais
especificas. Vale destacar que as entrevistas ndo foram realizadas a partir de questionarios
preestabelecidos com perguntas fechadas, mas a partir de pontos chave imprescindiveis a
reflexdo em torno da abordagem da pesquisa. Assim, busquei captar nas narrativas dos
professores e alunos suas praticas docentes/discentes na EJA, suas dificuldades, suas
perspectivas e suas inventividades.

A opcdo pelos professores da area de ciéncias como participantes da pesquisa deveu-
se a compreensdo de que, nesses campos, a relacdo entre os conhecimentos da vida cotidiana e

0s conhecimentos formais é mais distanciada. Os conhecimentos nos campos dessas chamadas
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ciéncias duras s@o considerados, hegemonicamente, como diferenciados dos conhecimentos
“cotidianos”, muito ainda em fun¢do da ruptura epistemoldgica defendida por Bachelard, que
compreendia serem 0s conhecimentos cientificos de natureza diferente e superior, dos
conhecimentos cotidianos (OLIVEIRA, SGARBI, 2008). Além disso, minha atuacdo docente
anterior era marcada pela participacdo em turmas dessas licenciaturas, o que facilitava as
relagbes com o campo. Assim, decidi pesquisar nas turmas dessas disciplinas, entendendo-as
como experiéncias em cujas tramas se tecem as contradi¢fes, negociacdes de sentidos e
complexidade das redes de diversos conhecimentos nos cotidianos escolares.

As entrevistas com professores e alunos foram realizadas em determinados momentos
da pesquisa. Com os professores, ocorreram durante o segundo semestre de 2010, periodo em
que senti maior acolhimento e efetivo desejo na participacdo da pesquisa. J& com os alunos, o
periodo destinado foi o primeiro semestre de 2011. Com esse grupo, precisei de um
espaco/tempo bem maior, necessario para que pudesse estabelecer uma rede de relagoes,
baseada na confianca, de modo que se sentissem a vontade para colaborar. Entrevistei cinco
professores, entre estes a Diretora da Escola e os professores das disciplinas de Biologia,
Fisica, Matematica e Quimica, e quinze alunos da 22 e 32 séries do Ensino Médio, sendo sete da
32 (cinco mulheres e dois homens) e oito da 22 (cinco mulheres e trés homens). Optei pelas
turmas da 22 e 32 séries porque tinha feito observacdes nesses niveis no ano anterior, de modo
que eu ndo era estranha aos alunos, eles ja me conheciam. Ja os pertencentes a 12 série, no
semestre anterior cursavam o 9° ano e eu ndo tinha tido maior contato com a turma.

A escolha dos alunos ocorreu depois de muitas conversas informais ao longo do
processo de observacdo. O primeiro aspecto considerado foi o desejo e a disponibilidade da
participacdo. Aliado a este critério, procurei contemplar aspectos, como: pertencentes as duas
Gltimas series do ensino médio, homens e mulheres, mais jovens e alunos mais velhos,
solteiros e casados, inseridos no mercado de trabalho, desempregados e/ou subempregados. No
inicio, muitos alunos se mostravam reticentes, inibidos para falar. Para superar essa
dificuldade, propus “rodas de conversas” (proposta aceita por eles) para que pudessem ficar
mais a vontade. Assim, de forma descontraida, narraram suas vivéncias na EJA, conversas que
foram transformadas em entrevistas. Sobre esse tipo de situacdo, comumente vivenciada nesse

tipo de pesquisa, reporto-me a Bogdan e Biklen, apud Taveira (2008), que destacam:

Nos estudos de observacdo participante, o investigador geralmente ja conhece os sujeitos, de
modo que a entrevista se assemelha muitas vezes a uma conversa entre amigos. Neste caso,
ndo se pode separar facilmente a entrevista das outras atividades de investigacdo. [...] Por
vezes, a entrevista ndo tem uma introdugdo; o investigador transforma simplesmente aquela
situacdo numa entrevista (BOGDAN e BIKLEN, apud TAVEIRA, 2008, p. 120-121).
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Em relacdo & aplicacdo do questionario, no momento da leitura e no processo de
observacdo, bem como na consulta a documentos da escola (fichas de matricula, diarios de
classe), senti necessidade de maiores informacdes que pudessem ajudar a tracar o perfil dos
alunos e alunas da EJA (Ensino Médio) do So6lon de Lucena. No segundo semestre de 2010
apliquei questionarios com as cinco turmas do Ensino Médio (duas da 1? série, duas da 22 e
uma da 32 série). Tais dados foram sintetizados em graficos'® que contemplaram os seguintes
aspectos: faixa etaria; género; estado civil; ocupacédo e/ou situacdo empregaticia; abandono ou
exclusdo da escola; motivacbes do abandono ou exclusdo da escola; motivagbes para

retornarem a escola na modalidade EJA e pretensdes ap6s concluirem o Ensino Médio.

3.3 Professores e alunos de EJA como protagonistas da pesquisa: sentimentos dos

praticantes em torno dos acontecimentos vividos/narrados

A pesquisa teve como protagonistas vinte sujeitos'’, quatro professores e a diretora e
quinze alunos do Ensino Médio. A seguir apresento um rapido perfil de cada um descrito por

eles:

3.3.1 Os professores

N6s temos aqui na escola duas situacdes de professores: tem a maioria que se identifica com o
trabalho de EJA, que gosta de atuar na EJA. E tem também aqueles que estdo na EJA porque
é 0 jeito, ou seja, pra complementar carga horaria ou porque trabalham em outro local ou
escola durante turno diurno (Madalena — Diretora da Escola).

Os participantes foram os seguintes: o professor Emiliano, de Matematica; a
professora Valdelucia (conhecida como Val), de Biologia; a professora Helen, de Fisica, e a

professora Iracema, de Quimica. Abaixo transcrevo uma rapida apresentacao:

'® para diagramagéo dos gréficos contei com a valiosa contribuigio da minha aluna do PIBIC, Adjanny Vieira (do curso de
Fisica), a quem agradeco.

7 0s nomes dos participantes utilizados no decorrer do texto s&o seus nomes reais. Quando da realizago das entrevistas, 0s
participantes foram informados que seus nomes sé seriam citados no trabalho se autorizassem (ver termo de concesséo de
entrevista em anexo). Caso ndo quisessem ser identificados, seriam utilizados pseuddnimos. Todos os participantes, tanto os
professores quanto os alunos, autorizaram por escrito a sua identificagdo. Contudo, menciono outros sujeitos da escola que
participaram indiretamente da/na pesquisa, estes sao identificados por letras ou ndo sdo identificados.
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Meu nome é Cicero Emiliano Pereira. Tenho 50 anos, casado, professor de Matematica do
Ensino Fundamental e Médio dessa escola, hd 18 anos. Sou formado em Matematica,
especialista em Ensino de Matematica e mestre em Educacdo. Atuo na EJA desde o ano de
2003. Nao sou professor efetivo, sou professor “pro-tempore” da Rede Estadual de ensino ha
18 anos. No Ultimo concurso puablico eu nédo estava aqui no Estado, entdo néo tive condigdes
de fazer a selecdo. Além de professor estadual, também sou professor da rede municipal aqui
de Campina Grande e da rede municipal aqui da vizinha cidade Lagoa Seca (Emiliano —
professor de Matemética).

Meu nome é Helen Silva, tenho 42 anos, sou Licenciada em Fisica, formada na UEPB e ha 11
anos sou professora. Na EJA ensino desde 2003 aqui no Sélon de Lucena. Participei durante
dois anos do programa pro-ciéncias, um ano na UEPB e outro ano na UFCG. N&o sou
professora do quadro efetivo da rede estadual de ensino ndo, sou professora “pro-tempore”.
Além de professora, trabalho também na TV Paraiba (afiliada da Rede Globo) no setor
administrativo (Helen — professora de Fisica).

Meu nome é Iracema Romao, nasci em Campina Grande/PB, sou casada, tenho dois filhos.
Sou Licenciada em Quimica pela UEPB e tenho especializagdo em Ensino de Quimica. Tenho
muito tempo de magistério, nem lembro quando comecei a ensinar. Lembro que comecei no
jardim de infancia, depois nas primeiras séries do Ensino Fundamental como é chamado hoje.
Ensinei também nas séries finais do Ensino Fundamental, agora estou no Ensino Médio
diurno e no Ensino Médio na EJA. Atuo na EJA desde que iniciou aqui no Sélon de Lucena,
em 2003 se ndo me engano. Estou ensinando na rede estadual de ensino desde 2002. Quer
dizer, ha 08 anos que ensino na Rede Estadual como professora “pré-tempore”. Fiz o ltimo
concurso, fui aprovada, mas ndo entrei na classificacao (Iracema — professora de Quimica).
Meu nome é Valdellcia, mas pode me chamar de Val. Tenho 37 anos, sou casada, tenho dois
filhos. Sou formada em Ciéncias Biol6gicas pela UEPB, tenho bacharelado e licenciatura, e
Especializagdo em Educago, mais especificamente em Educacéo de Jovens e Adultos pelo
IFPB. Comecei ensinando na EJA 14 no SESC. Agora estou s6 na Rede Estadual de Ensino e
também na rede municipal aqui em Campina Grande. Sou professora da Rede Estadual de
Ensino desde o ano de 1998, sou professora “pro-tempore” (Val — professora de Biologia).

Conforme atesta o rapido perfil dos professores participantes da pesquisa, todos tém
formacdo inicial na sua area de atuacdo. Entretanto, ndo passaram por processos de
capacitacdo ou formacao continuada para atuar com a educacao de jovens e adultos, exceto a
professora com especializacdo em EJA. Outros aspectos comuns sdo: a condicdo de
precarizacdo do trabalho docente, ou seja, atuam sob o regime de “emprego temporario”, com
sobrecarga de trabalho em outras escolas de redes municipais de ensino no periodo diurno.
Dos quatro professores, trés lecionam em mais de uma unidade escolar por mais de um
periodo. Essa jornada faz com que o professor ndo consiga estabelecer um sentimento de
pertenca a nenhuma escola, e em especial a EJA. Essa modalidade costuma ser uma atividade
desenvolvida no terceiro turno, em geral € relegada a segundo plano nas escolas. Assim, sem
tempo suficiente e/ou formacdo adequada para pensar o curriculo e preparar metodologias
adequadas a EJA, os professores terminam por reproduzir o que fazem no chamado “ensino

regular”.
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3.3.2 Os alunos protagonistas da pesquisa

Os alunos e alunas entrevistados tém entre 18 e 65 anos de idade. S&o trabalhadores,
embora uma minoria tenha emprego formal: sdo do comércio formal e informal; empregadas
domésticas e/ou diaristas; donas de casa. Outros sdo mais jovens (desempregados) que com
reiteradas histérias de reprovacdo no ensino regular, portanto, com graves distorcdes
série/idade migraram para a EJA no intuito de concluir, de forma répida, o ensino médio. A
minoria € composta por pessoas com mais idade (mulheres principalmente), que, ao voltar a
estudar, buscam, sobretudo, o resgate da autoestima. Apresento a seguir um perfil reduzido

desse grupo.

Meu nome é Paulo, tenho 38 anos, sou casado, tenho trés filhos. Tenho um pequeno
comércio. Uma vez por semana (quartas-feiras pela manhd) faco um curso de musica no
DART (Departamento de Artes - curso de extensdo) na UFCG (Universidade Federal de
Campina Grande). Eu parei de estudar em 1989, quando fazia 2° grau (atual Ensino Médio), o
2° ano cientifico. Na época, estudava no “Estadual da Prata”, ai, devido a uma grande greve
dos professores que houve naquele ano, eu parei de estudar, me desestimulei. S6 agora, em
2010, voltei a estudar na EJA pra concluir os estudos, porque eu td fazendo um curso de
musica na UFCG e tenho muita vontade, quero fazer vestibular pra masica (aluno do 3° ano).
Meu nome é Edilane, tenho 23 anos, sou solteira. Por enquanto nédo trabalho e moro com
meus pais. Eu sempre estudei em escola publica. Comecei a estudar no colégio Anisio
Teixeira, fiz até a 42 série. Repeti a 4% série, acho que mais por preguica de estudar mesmo. De
1a, fui pro “Estadual da Palmeira”, estudei 14 até 8 série. Na 8" série repeti um ano, acho que
foi por... vamos dizer, assim.... por ndo querer mesmo, ndo era nem por ndo aprender. Naquele
tempo, era mais nova, me envolvi com galeras, amigos e ai gostava mais de ta4 andando,
zoando, gazeando aula. Ai fui reprovada na 82 série. (aluna do 3° ano).

Sou Samuel, tenho 22 anos, solteiro, moro com meus pais e trabalho no comércio, aqui
pertinho da escola. Nas horas vagas faco bico, conserto computadores. Eu deixei de estudar
em 2001 porque aconteceu um acidente comigo e com um primo meu que MOrreu nesse
acidente. Depois disso, tive que fazer tratamento, ai perdi um ano por causa disso, e perdi a
vontade de ir para o colégio. No ano seguinte voltei a estudar normalmente, mas ai desisti de
novo. Nem sei porque, acho que perdi a vontade de ir para o colégio. Depois do acidente, fui
morar em Jodo Pessoa (capital do Estado), & perdi mais um ano, acho que me acostumei com
um ano sem fazer nada (risos). Ai, perdi trés anos: um ano por causa do acidente e dois
porque estava desmotivado. Por conta disso, resolvi fazer o EJA (aluno do 3° ano).

Meu nome é Josirlane Lima. Tenho 19 anos, sou separada, tenho uma filha com dois anos de
idade. Parei de estudar quando tinha 15 anos, porque engravidei, casei e meu marido ndo
queria que eu estudasse, queria que eu ficasse cuidando de casa, de filho, de marido. Ai o
casamento ndo deu certo, me separei. Meu pai pegava muito no meu pé, insistia pra que eu
voltasse a estudar. Como voltei a morar com meus pais e eles me deram a maior forga, voltei
a estudar. Eu trabalho o dia todo. Sou empregada doméstica, é dureza estudar. VVou e volto a
pé, ando uns 40 minutos pra chegar a escola (aluna do 3° ano).

Meu nome é Jacira, tenho 65 anos, sou vilva. Tenho dois filhos, tenho netos e bisnetos.
Comecei a estudar com 13 anos de idade, era muito pobre, s6 que tive que parar de ir pra
escola pra ajudar na lida na roga e também por que meu pai ndo deixava a gente estudar.
Antigamente, os pais ndo deixavam as filhas estudar, diziam que a gente queria aprender a ler
e escrever pra escrever carta para o namorado. Estudar pra mim sempre foi um sonho e ai,
vim atras do meu sonho, por isso, me considero uma guerreira (aluna do 3° ano).

Meu nome é Penha, tenho 30 anos, sou casada, tenho 03 filhos. Parei de estudar em 1992
quando fazia a 62 série, porque casei, fiquei gravida, ai tive que parar de estudar (aluna do 3°
ano).
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Meu nome é Maria José, mas me chamam de Zezé. Tenho 65 anos, sou villva, tenho 05 filhos.
Quando era pequena, estudei s6 até a 42 série. N&o era nem porque meu pai ndo deixasse, &
porque nesse tempo tudo era muito dificil. Morava na zona rural, minha casa era muito
distante da escola. Tinha que andar mais ou menos uma hora pra chegar a escola, tinha
também que trabalhar na roga e com toda essa dificuldade ainda estudei até a 32 série. (aluna
do 3° ano).

Meu nome é Josimar Porto. Tenho 45 anos, sou casado, pai de trés filhos. Por sinal todos trés
estudam aqui, uma estuda a tarde e os outros dois a noite aqui na EJA. Um estuda comigo, faz
0 2° ano e a menina faz o0 3° ano. Eu trabalho na TV Borborema ha dez anos. Voltei a estudar
por forga maior, por conta de que no meu trabalho foi exigida a concluséo do Ensino Médio,
entdo estou aqui pra isso. Parei de estudar em 1984, quando fazia a 5% série. TO agora
concluindo no maior sufoco, porque eu trabalho o dia todo. Eu converso muito com meus
filhos sobre a importancia dos estudos. Mostro a eles a minha vida e digo: olhe, ha vinte anos
era muito facil arranjar um emprego porque nao se exigia muito escolaridade. Hoje, pra ser
um gari vocé tem que ter o0 2° grau completo e ndo sé ter o 2° grau, tem que passar por mérito,
esse negdcio de arrumadinho ta mais dificil. Falo pra eles, oh vocés nao botam feira dentro de
casa, ndo trabalham, tem eu e tem sua a mde. Entdo, se dediquem pelo menos ao estudo,
porque uma coisa que pobre tem e vai levar pra toda vida é o conhecimento, ninguém tira
dele. Entéo € isso que tento passar pra eles. Vejam meu passado que nédo foi muito bom e meu
presente, que tenho lutado pra melhorar a vida, procurem se espelhar no meu presente, e ndo
no meu passado. Eu tenho 45 anos e eles tém em torno dos vinte anos. Entéo, eu digo: ndo
esperem chegar aos 40 anos pra correr atras. Eu levei sorte, quando arranjei 0 meu emprego
trabalhava como porteiro. Ai mesmo sem escolaridade, fui fazendo alguns cursos técnicos por
fora, fiz curso de radialista e ai passei pra funcéo de operador de audio. Hoje ja trabalho no
setor de finangas que é mais complicado. Mas Deus tem me abengoado (aluno do 2° ano).

Meu nome é Aparecida da Silva, tenho 38 anos e tenho um filho, sou separada. Trabalho trés
dias como diarista e os outros vendo espetinho la na porta da minha casa. Se bem que agora,
por conta dos meus estudos, ndo t& mais vendendo espetinho, ndo da. Tenho que concluir
meus estudos. Eu estudei até a 82 série, ai parei. Na verdade, parei de estudar por brincadeiras,
coisa de juventude, gostava de festa ndo levava o estudo a sério. Depois tive meu filho, ai sim
ndo tive como estudar mesmo. Depois de muito tempo voltei a estudar e ai vim fazer EJA.
Depois de ta fazendo EJA, ja parei duas vezes, porque trabalhava num restaurante e muitas
vezes s6 saia depois de 8h da noite, ai num tinha como estudar, tive que parar (aluna do 2°
ano).

Meu nome é Fernanda do Nascimento, tenho 43 anos, sou casada, tenho dois filhos, ndo desse
casamento, foi producdo independente como dizem. Eu estudei até a 6 série, foi quando
engravidei, ai tive que parar de estudar pra tomar conta da minha filha, e depois pra trabalhar
pra poder cria-la. Eu trabalho num restaurante. Sou cozinheira, trabalho o dia todo, pego das
8h da manha as 6h da noite, ndo ganho nem o salario minimo. aluna do 2° ano).

Meu nome é Fabiola Sousa, tenho 35 anos, sou casada, tenho 02 filhos. Trabalho com meu pai
e meu marido numa loja de automolas. Parei de estudar na 52 série pra trabalhar. Muito cedo
queria trabalhar, ter meu dinheiro. Ai fui trabalhar na loja de painho, mas minha mée sempre
me dizia: v4 estudar, o estudo é o melhor que a gente pode lhe oferecer. Seus filhos véo
precisar que vocé tenha um estudo melhor. Mas ai ndo teve jeito, parei de estudar mesmo. Ai
em 2008, voltei a estudar a partir da 5 série aqui no Sélon de Lucena (aluna do 2° ano).

Meu nome é Raquel, tenho 24 anos, sou separada, tenho 01 filha de 04 anos, desempregada.
Estudei até a 72 série, mas tive que parar porque engravidei. Retomei os estudos ha dois anos
no ensino regular mesmo, quando morava em Recife/PE. Eu morei cinco anos em Recife,
estudei o 1° ano 4. Quando comecei 0 2° ano tive que parar por conta de trabalho, depois
fiquei desempregada ai voltei aqui pra Campina Grande. Quando voltei pra c resolvi voltar a
estudar. Ai vim fazer o0 2° e 3° ano na EJA, aqui no Sélon de Lucena, pra concluir o ensino
médio (aluna do 2° ano).

Meu nome é Rinaldo, tenho 18 anos, sou solteiro, ndo trabalho ainda. Moro com meus pais
em Aroeiras, cidade proxima aqui a Campina Grande. O ano passado estudava o 2° ano e ai
parei de estudar pra ir para o Rio de Janeiro, tentar arrumar emprego, s6 que ndo deu certo.
Acabei ndo viajando e o que é pior perdi 0 ano. Entdo, como perdi o ano decidi fazer EJA,
quero terminar mais rapido pra tentar fazer vestibular. Rio de Janeiro mesmo sé se for pra
passear (aluno do 2° ano).

Meu nome é Vitéria, tenho 18 anos, sou solteira, ndo tenho filhos. No momento estou
trabalhando, cuido de uma idosa, trabalho o dia todo, as vezes chego atrasada na aula. Estudei
no ensino regular até a 82 série. Parei de estudar por motivos de salde, depois comecei a
trabalhar ai ndo dava pra conciliar. Eu estudava no turno da manha, ai tive que me transferir
pra noite. Pra mim foi um choque, a diferenga foi grande, eu era acostumada a ter todas as
matérias completas, ter livros, mais aulas, mais tempo pros professores explicar e pra gente
estudar (aluna do 2° ano).

Meu nome é Everson, tenho 25 anos, sou solteiro. No momento estou desempregado. Eu
morava em Recife/PE, vinha estudando direitinho. Ai tive que parar de estudar pra trabalhar,
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ai passei uns trés anos sem estudar. Parei de estudar no 2° ano do ensino médio. Bom, fiquei
desempregado, ai voltei aqui pra Campina, ai resolvi fazer EJA (aluno do 2° ano).

Meu nome é Josué, tenho 18 anos, no momento s6 estudo. Estudei no ensino regular até o 1°
ano do ensino médio, quando fui reprovado. Repeti 0 1° ano duas vezes, um ano fui reprovado
em Quimica e no outro ano desisti antes de terminar o ano, por conta de problemas familiares.
Ent&o resolvi me transferir pra EJA, termino esse ano se Deus quiser (aluno do 2° ano).

Assim, mergulhei nas préticas curriculares cotidianas dos professores e alunos de
EJA, com o objetivo de compreender, a partir dos modos singulares de criagdo e reinvengao
dos curriculos praticados por esses sujeitos, perspectivas e possibilidades de préaticas
educativas emancipatérias em EJA.

Diante da riqueza do material coletado me deparei com a dificuldade e/ou problema
metodoldgico de como entrelacar os fios desse cotidiano. Acreditando que ha diversas
maneiras para organizar um material dessa natureza (TAVEIRA, 2008), busquei cruzar os fios
tecidos nos registros das cenas observadas nos/dos/com os cotidianos da escola em seus
diversos espagos, nas informagfes dos questionarios e nas entrevistas realizadas com 0s
professores e alunos — sujeitos praticantes da pesquisa. A partir desses dados, e tendo
consciéncia da multiplicidade de possibilidades de com eles dialogar, defini alguns aspectos
considerados relevantes, apresentados a seguir, como: Organizacdo da EJA/Ensino Médio na
Escola Solon de Lucena: deambulacdes entre cenas e vozes dos praticantes; O redesenho da
EJA nos contextos de escolariza¢do e o Ensino Médio: a EJA/Ensino Médio na Escola So6lon
de Lucena e seus sujeitos: vozes e experiéncias nas tramas do processo ensino aprendizagem;
Praticas curriculares emancipatorias na EJA: interfaces entre a cultura e o curriculo e os

“curriculos praticados” no cotidiano de EJA da Escola S6lon de Lucena.

3.4. A EJA na escola estadual de ensino fundamental e médio sélon de lucena:
deambulacdes entre cenas e vozes dos praticantes do curriculo de EJA: Situando o

cenario da pesquisa

A escola, como lembra Lacerda (2010), € uma organizacgdo articulada a um sistema e
dispde de normas que pautam a enturmacdo dos estudantes, os horarios, os curriculos e
quaisquer outros fatores, em funcdo da formacdo que se pretende para os sujeitos que dela
fazem parte. Vista apenas a partir de lentes macroscopicas, corremos o risco de compreender
a escola a partir de universalismos, dificultando, assim, a compreensdo de que embora se

assemelhem ao modelo que seguem, cada uma tem sua identidade, produz-se cotidianamente,
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distinguindo-se das demais. Suas distin¢Oes residem nos detalhes, nos diferentes usos que lhe
conferem os praticantes do cotidiano escolar (LACERDA, 2010). A percepgdo desses
aspectos exige do pesquisador o entendimento do que Certeau (1994) ja ressaltara em relagéo
as nogdes de espago e lugar. Para o autor, “os relatos efetuam, portanto, um trabalho que,
incessantemente, transforma lugares em espagos ou espacos em lugares” (CERTEAU, 1994,
p. 203). Nesse sentido, como afirma Lacerda (2010, p. 234),

Um lugar pode se mostrar enquanto espago se considerados os deslocamentos, interaces,
eventos e narrativas presentes. Se junto a descrigdo sobre onde se encontram posicionados 0s
elementos pudermos narrar 0s movimentos, colisdes e intencionalidades, a escola ndo se
mostrara apenas como uma imagem inerte.

Partindo dessa visdo, tentarei narrar alguns movimentos vividos/tecidos no cotidiano
da EJA na Escola Solon de Lucena, a fim de compreendé-la a partir de suas multiplicidades e
particularidades.

Cheguei a escola as 18h45min do dia 28 de abril de 2010, numa quarta-feira, meu
primeiro dia de observagédo. O portdo estava fechado e pela grade podia perceber a presenca
de alunos no patio. Do lado de fora, na calgcada, estava um senhor com seu “carrinho de
pipocas”, a vender também balas, cha, café¢ e cigarros. Ao me ver parada, olhando para o
interior, perguntou: “a senhora quer entrar? E s6 chamar que o porteiro vem abrir”. Nesse
interim, alguns alunos chegavam e ficavam batendo papo enquanto esperavam o portdo ser
aberto. Antes de adentrarem, tiravam de dentro das mochilas a camiseta da farda e a vestiam
por sobre a roupa que trajavam, pois isso lhes garantia o acesso. Minutos depois o “porteiro”
abriu o portdo, me apresentei ¢ ele prontamente me orientou: “Olha, se a senhora estiver
precisando falar com a diretora, ela ainda ndo chegou, mas os professores e o coordenador do
noturno ja chegaram, eles estao na sala dos professores, pode entrar, fique a vontade”. Com
esse pequeno texto, procuro situar um pouco a minha chegada no cotidiano da “Escola Sélon
de Lucena”.

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Sélon de Lucena pertence a Rede
Estadual de Ensino, atua com o Ensino Fundamental (séries finais) e Médio no turno diurno e
com a modalidade EJA (Ensino Fundamental e Médio) no noturno. E a mais antiga de
Campina Grande/PB, foi criada em 1924 com o nome “Grupo Escolar de Campina Grande”,
posteriormente, foi nomeada de “Grupo Escolar S6lon de Lucena (GESL)”, uma homenagem
ao entdo presidente do “Estado da Parayba”, S6lon Barbosa de Lucena. Esse grupo escolar
funcionou na Av. Floriano Peixoto — epicentro comercial da cidade — durante o periodo de
1924 a 1956, ou seja, por trinta e dois anos (SILVA, 2009).
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Com o processo de desenvolvimento urbano, o local foi considerado inadequado para
o funcionamento da escola, sendo necessaria a construcdo de outro prédio, também no centro
(um pouco mais afastado), a Rua Prefeito Ernani Lauritzen. Essa é uma pequena rua, em que,
de um lado héa o prédio da escola e do outro, casas antigas de muros altos, localizada a poucos
metros da “rodoviaria velha” (como é conhecida a antiga rodoviaria da cidade). A “rodoviéria
velha” é um local bastante movimentado, cheio de vendedores ambulantes e com o transito de
varias linhas de 6nibus urbanos, intermunicipais (cidades circunvizinhas) e carros que fazem
“transporte alternativo”. Apesar da proximidade com a “rodovidria velha”, a Rua Prefeito
Ernani Lauritzen é uma rua calma. A noite, quando se chega a escola, o Gnico “ruido” que se
percebe € dos alunos, professores e funcionarios, além do senhor que todas as noites esta la
com seu pequeno “carrinho de pipoca”.

O “Sé6lon”, como a escola é carinhosamente chamada, tem uma boa estrutura fisica, é
bem conservada, limpa, com salas amplas, arejadas e bem iluminadas. E toda murada, metade
é de alvenaria e a outra metade € de grade de ferro, o que torna possivel a visibilidade externa
e interna. E organizada da seguinte maneira: doze (12) salas de aula; uma (01) sala de video;
uma (01) sala de recursos multifuncionais; uma (01) sala para laboratério de informética (ndo
instalado); uma (01) pequena biblioteca; uma (01) sala de professores; uma (01) sala da
direcdo; uma (01) sala da secretaria; uma (01) sala para almoxarifado; uma (01) sala para
“arquivo morto”; uma (01) cozinha ampla; uma (01) quadra de esporte (coberta); um pequeno
patio que separa as salas e local onde os alunos ficam durante o intervalo e/ou aulas vagas.
Um dos seus cantos foi reservado para os alunos do noturno fumarem (o que é proibido aos
alunos do diurno), designados por eles de “fumoédromo”. Logo na entrada, ha um pequeno hall
onde fica um telefone publico e sdo expostos cartazes informativos e publicitarios.

De acordo com a Diretora, as aulas noturnas deveriam comecar as 18h30min. Porém,
SO é possivel comecar as 19h, porque a maioria dos alunos trabalha e s6 pode chegar nesse
horario. Para ela, o fato de a escola situar-se no centro da cidade faz com que muitos
procurem estudar 4, tanto pela comodidade para os que trabalham no centro e saem direto
para a escola, quanto para os que vém de bairros mais afastados, pois pega-se apenas uma
conducdo e pode-se saltar nas proximidades. Ainda de acordo com suas informacdes, as
atividades de EJA vém se desenvolvendo desde o ano de 2003, com as séries correspondentes
ao Ensino Fundamental (periodo letivo de dois anos ou quatro semestres) e Ensino Médio
(periodo letivo de um ano e meio ou trés semestres).

No inicio de 2010, quando comecei a pesquisa, a Escola contava com quatorze

turmas de EJA, oito turmas de EF (duas por série) e seis do EM (duas por série). Entretanto,
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no encerramento do processo de matricula do segundo semestre de 2010, constatou-se uma
reducdo no nimero de matriculas e de turmas, de quatorze para dez, sendo cinco do EF e

cinco do EM (1° ano - duas turmas; 2° ano - duas turmas e 3° ano, uma turma).

3.4.1 A organizacdo e o funcionamento da EJA na Escola Sélon de Lucena: entre requlacées e

emancipacoes

“A Escola Solon de Lucena tem algumas coisas que deixa a desejar, claro,
mas, no geral, pras condi¢gdes que tem, ¢ até boa” (Samuel — 22 anos — aluno
do 3° ano Ensino Médio/EJA).

A EJA enquanto modalidade de educacéo foi estruturada na Escola Sélon de Lucena
no ano de 2003, durante a gestdo do professor Clovis Morais. A despeito da perspectiva de
realizacdo de uma boa préatica pedagdgica, que pudesse atender aqueles que ndo tiveram
condicdes de frequentar a escola na idade adequada ou que, por razbes diversificadas tiveram
que “abandonar” a escola, o funcionamento da EJA na Escola Sélon de Lucena indica um
forte enfoque de educacdo compensatoria, comumente disseminada na visdo hegemdnica
sobre a educacdo de adultos. Ou seja, de qualidade inferior e que existe para suprir caréncias,
sendo remediadora ou complementar de outras atividades; enfim, como uma educacdo a
margem do sistema. Tais aspectos sdo traduzidos na pratica a partir de certos problemas:
inexisténcia de proposta curricular da rede estadual de ensino para EJA; rotatividade de
professores; falta de material didatico adequado, entre outros.

De acordo com as professoras Val e Helen, a oferta de EJA na Escola Sélon de

Lucena ndo partiu de um planejamento nem de uma demanda mais especifica da comunidade:

Olha, na verdade, a EJA foi criada aqui na Escola Sélon de Lucena por um acaso. Tinha
umas salas vazias, e o diretor na época, pra preencher essas salas criou a estrutura de EJA.
Fez comunicados pra comunidade e comunicou a Il Regido de Ensino que tinha inserido a
EJA na escola. Eles aceitaram e foi aprovado. No entanto ndo tem apoio pra trabalhar com
essa modalidade em nada, coisa que a gente sabe que ndo é diferente em outras escolas do
estado e do municipio. Entdo eu comecei na EJA assim, meio que por acaso (Professora
Val).

Comecei ensinar na EJA em 2003, periodo em que foi implantada a EJA aqui no Sélon de
Lucena. Foi assim também meio que por acaso. Eu tinha pedido transferéncia da escola que
ensinava na cidade de Alcantil aqui pra Campina Grande, vim aqui pra essa escola. Quando
cheguei a EJA estava sendo implantada e como ndo tinha professor pra ciéncias, ai o diretor
perguntou se eu podia ficar na EJA. Assumi e estou até hoje. Assim... apesar das
dificuldades, eu gosto de ensinar na EJA ( Professora Helen).
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Para as professoras, como a implantacdo da EJA ndo emergiu, necessariamente, de
uma acgdo especifica da propria escola e de um anseio da comunidade, a prética pedagdgica
com essa modalidade de ensino teve um melhor funcionamento no periodo em que o Diretor
Clovis Morais esteve a frente dos trabalhos. “No inicio da EJA aqui na escola, tinhamos um
quadro bom de professores, de professores que se interessavam mais por esse trabalho. A
prépria estrutura curricular, pelo menos em termo de tempo, era bem organizada. Agora ta
tudo assim meio solto” (professora Helen). Todavia, apds esse periodo, problemas surgiram,
como salienta a professora Val: “E... a gente fica assim, sem apoio pedagdgico, sem uma
orientacdo. Entdo, a gente tem que se virar pra dar conta das aulas tentando adaptar os
conteudos do regular para a EJA”.

Entretanto, o professor Emiliano afirma que a historia da EJA na Escola Sélon de
Lucena ndo tem como corte temporal o ano de 2003. De acordo com o professor a oferta

acontece desde 1994, através do ensino supletivo no turno vespertino.

Antes da EJA como modalidade educativa especificamente, a Escola Sélon de Lucena
oferecia a educagéo de adultos no estilo supletivo, se ndo me engano desde o0 ano de 1994. Na
verdade, a educagdo de adultos aqui no So6lon de Lucena funcionava assim: a partir dos
contetidos definidos pela 11l Regido de Ensino aqui de Campina Grande, os alunos que
quisessem cursar o ensino supletivo vinham aqui para a escola, recebiam orientagfes para
fazer os exames supletivos 14 no “Colégio Estadual da Prata” (Escola Estadual Elpidio de
Almeida - maior escola da rede estadual de ensino de Campina Grande). Depois, a partir de
2003, a escola passou a oferecer o0 ensino noturno na modalidade EJA (Prof. Emiliano).

O professor acrescenta ainda que foi a partir de 2003 na gestdo do professor Clovis
Morais, que a EJA na Escola Sélon de Lucena deixou de ser ofertada como ensino supletivo e

passou a ser estruturada como modalidade de ensino no turno noturno.

Foi a partir da gestdo do professor Cl6vis Morais que a escola passou a ter um outro olhar pra
essa questdo da educacdo de jovens e adultos. Até pela necessidade que a sociedade impunha,
pela busca por escolarizacdo de muitos jovens por conta da necessidade de emprego. Foi a
partir dai que a gente comecou a sentir necessidade de organizar melhor essa modalidade de
educacdo de jovens e adultos aqui na escola. Nesse periodo, foi feita uma sele¢do aqui na
escola de alguns professores para ensinar na EJA, e nessa selecdo eu fui escolhido para
ensinar Matematica nas séries do Ensino Fundamental e Médio (Prof. Emiliano).

Essa informacdo é compartilhada pela Diretora, que em entrevista afirmou que a
Escola S6lon de Lucena passou a oferecer EJA, enquanto modalidade de ensino, no ano de

2003, a partir de demandas da comunidade.

A escola atendeu ao pedido de muitos alunos considerados fora da faixa etaria que ndo
podiam estudar no turno diurno. Muitos deles solicitavam da escola um curso que funcionasse
a noite e que ndo precisassem passar tanto tempo pra concluir a educacéo basica, como é a
EJA. Inicialmente a demanda foi grande. N6s tinhamos nos primeiros anos de funcionamento
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da EJA, aqui na escola, em torno de quinze turmas, inclusive funcionava a tarde e a noite até o
ano de 2005. Pra vocé ter uma ideia, o0 Ensino Médio na modalidade EJA foi estruturado
primeiro do que no regular. Depois de 2005 é que passamos a oferecer o Ensino Médio
regular no turno vespertino e ai no noturno ficou sé a EJA (Diretora da Escola S6lon de
Lucena).

No que se refere ao funcionamento da EJA na escola, para o professor Emiliano a
melhor organizacdo se deu no periodo da gestdo do professor Clévis Morais. Contudo, no seu
entender, os problemas enfrentados vdo além das questfes pedagdgicas e sdo de ordem

politica.

Olha... A EJA aqui na Escola Sélon de Lucena enfrenta muitas dificuldades, em relagdo aos
professores. Por exemplo, apesar de quase todos os professores daqui serem qualificados, a
grande maioria é professor contratado ou o chamado “professor pro-tempore” (professor com
contrato temporario), ou seja, ndo sdo professores efetivos. Entdo, temos ainda um déficit
grande de material humano. Na verdade, a preocupagéo maior dos érgdos de ensino é somente
a de ter os alunos em sala de aula ndo importa como. Porque como garantir um bom ensino de
fato e de direito, ai falta muita coisa (Prof. Emiliano).

Entendo que esses aspectos apontados pelos professores ndo se limitam a escola
pesquisada. Assim, mesmo com algumas experiéncias exitosas de construcdo de propostas
curriculares para a EJA por alguns municipios e/ou estados, ha uma tendéncia predominante
nas praticas curriculares de EJA a fragmentacdo do conhecimento, a organizacao do curriculo
numa perspectiva excessivamente tecnicista e disciplinarista, bem como de se tratar os
sujeitos de EJA de forma homogénea (OLIVEIRA, 2007). A inadequacdo e/ou auséncia de
propostas curriculares para a educacdo de jovens e adultos, bem como a auséncia de dialogo
entre a selecdo e organizacdo curricular e os saberes dos alunos tem-se traduzido no cotidiano

em dificuldades como as relatadas pelos professores:

Uma coisa é 0 que é proposto pra gente ensinar, outra coisa é quando vocé se depara na
prética. Principalmente, quando vocé vé a quantidade de contetdo pra trabalhar, o tempo
bastante reduzido e as grandes dificuldades que os alunos tém. Na EJA o Ensino Médio é
trabalhado em um ano e meio, e os alunos tém dificuldades serissimas em Matematica e
Portugués que dificultam e muito a aprendizagem dos contetidos de outras disciplinas como a
Fisica, por exemplo (Profé. Helen).

E muito dificil trabalhar com EJA. Primeiro, que ndo é oferecida condicio nenhuma, vocé trabalha
com a cara e a coragem. Segundo, vocé tem uma maioria de alunos que quer apenas o certificado de
conclusdo do Ensino Médio, que estdo mais preocupados com as notas do que com a aprendizagem.
Claro que tem alunos que querem alguma coisa, que querem continuar nos estudos, fazer vestibular.
Mas € uma minoria, ai desse jeito fica muito dificil. A gente ndo tem ajuda de nada, de ninguém, nem
da escola, nem da secretaria de educagao, de ninguém mesmo, isso mata a gente, viu? (Profe. Val).
Como a gente ndo tem nenhum apoio ou orientacdo pedagodgica, nem material didatico
especifico pra esse publico, entdo a gente tem que se virar pra dar conta das aulas tentando
adaptar os conteudos do ensino médio regular para a EJA (Prof. Emiliano).

Essa problematica tem sido discutida por Paiva (2004) que enfatiza que pensar um

curriculo para o Ensino Médio nessa modalidade “exige admitir que se este nivel de ensino,
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embora integrante da educacao béasica, ndo vem sendo oferecido a medida da demanda para os
que se encontram em adequada relacdo idade-série, no caso da EJA muito pouca expressao
vem podendo oferecer”. (PAIVA, 2004, p. 3). A pouca atencdo dada a EJA, seja pelas
instancias administrativas do municipio ou pelas construcGes cotidianas emergentes das
praticas docentes dentro da escola termina por reforcé-la como educacdo inferior, de segunda
classe destinada apenas a corrigir falhas e tamponar caréncias do sistema educativo, 0 que
tende a materializar-se nos curriculos prescritos e praticados nos cotidianos escolares.

No processo de investigagdo percebi que as questdes apontadas sdo de fato tensdes
significativas em relacdo a organizacdo, acompanhamento pedagdgico e desenvolvimento das
atividades de EJA, que é vista como um apéndice da escola, na qual € comum a rotatividade
dos professores. Tal rotatividade tende tanto a desfavorecer a efetivagdo de um sentimento de
pertenca dos professores a EJA, quanto comprometer o bom desenvolvimento das atividades,
uma vez que a responsabilidade do desempenho recai apenas sobre os professores. A
precarizacdo do trabalho docente é patente, como vimos na apresentacdo dos quatro
professores, que, apesar de lecionarem na Rede Estadual de Ensino ha mais de dez anos,
possuem “contratos temporarios”.

Vale salientar que no Ultimo concurso para 0 magistério estadual, ocorrido em 2011,
as vagas destinadas as areas de Ciéncias e Matematica ficaram muito aquém das necessidades.
Em Campina Grande™®, por exemplo, para a disciplina de Biologia foram destinadas quatro
vagas, para Fisica, duas vagas, para Matematica trinta e oito, e para a disciplina de Quimica
apenas uma vaga. Essa precarizacdo do trabalho docente faz com que os professores estejam
sempre a mercé das mudancas de gestdo de governo. Uma situacdo vivenciada na Escola
Solon de Lucena, logo apés o atual governo assumir, ilustra essa problematica, que foi
registrada no meu Diario de Campo e sera descrita a seguir.

Cheguei a escola e apesar de passar das 19 horas as aulas ainda ndo haviam
comecado. Percebi muita movimentacdo dos alunos pelos corredores e um clima um pouco
tenso entre os professores. Procurei saber o que estava acontecendo e a diretora me informou
que tinha recebido da III Regido de Ensino “portarias” com a rescisdo de contrato de alguns
professores e a nomeacdo de novos (contratados), entre estes, um destinado para a disciplina
de Fisica. A diretora explicou que a situacdo era delicada, pois ndo havia necessidade da
quantidade de funcionarios que havia sido designada (oito novos funcionarios foram

nomeados), nem de professores em regime de “contratacdo provisoria”, pois, nessa situacao,

8 Informacdes extraidas do portal do Governo do Estado da Parafba. www.paraiba.pb.gov.br. Acessado em fevereiro de
2012.
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j& havia professores suficientes e que estes ja conheciam a escola e vinham desenvolvendo 0s
seus trabalhos de maneira satisfatoria.

Diante do impasse, os professores se reuniram e juntos com a direcdo decidiram
enviar um documento para a Ill Regido de Ensino ressaltando que a escola ndo precisava de
“professores contratados” e de funcionarios, e que, caso houvesse necessidade, seria solicitada
a contratacdo. Portanto, ndo aceitariam intervencdo na autonomia da escola. Num
determinado momento, uma professora disse: “¢, enquanto ndo for realizado concurso
publico, as escolas continuardo como cabides de emprego e ai, a cada eleicdo, chegam os
indicados por politicos A ou B” (registros do Didrio de Campo, 2010).

Esse episodio vivenciado remete-nos a uma reflexdo sobre a maneira autocratica e
autoritaria do Estado que interfere decisivamente na gestdo do ensino publico, fazendo com
que este seja constantemente alterado ao sabor das conveniéncias politicas do governante de
plantdo. Ainda sobre a situacdo descrita, na semana seguinte fui informada de que as
nomeac0Oes consideradas desnecessarias para a escola foram suspensas. Acredito que a tomada
de posicéo dos professores e da diregédo, ante a interferéncia, demonstrou que 0s sujeitos que
fazem a escola séo sujeitos politicos capazes de fazerem valer a luta pela autonomia da escola,
autonomia essa constituida como pratica politico-pedagogica, cujo foco central & o proprio
fortalecimento da instituicdo educativa.

A partir dos problemas e/ou dificuldades vividas/observadas no cotidiano de EJA da
Escola Solon de Lucena indagava-me: é possivel a existéncia de préaticas educativas com
possibilidades emancipatorias numa realidade escolar tdo adversa, em que a EJA, mesmo
tendo como foco o cénone da escola regular com seus tempos, espacos e curriculos
rigidamente delimitados, é tratada como educacdo de segunda classe? Acreditando que sim,
apoio-me em Oliveira (2003), quando afirma que captar a complexidade e a riqueza desses
processos exige outra postura que ndo a dos comodismos fatalistas. Exige entender que nem
sempre propostas pedagogicas de tom regulatorio implicam, necessariamente, em préaticas
regulatorias, assim como nem sempre propostas de inspiracdo emancipatoria garantem por si
SO praticas emancipatorias.

Por outro lado, parecia-me inevitavel dialogar com os problemas especificamente
ligados as problematicas profissionais que se colocam ao ensino médio e que possuem
particular relevancia na EJA. Foi com essas preocupacGes que me inquietei, interroguei,
dialoguei com minhas observaces e com as respostas dadas aos questionarios, bem como
com o0s depoimentos obtidos por meio das entrevistas. Esses dialogos e interlocucdes

integram os proximos capitulos desta tese.
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Primeiramente, num debate em torno dos aspectos que envolvem, de modo mais
amplo, a EJA no ensino médio, sua trajetoria, especificidades e relagdes com o mundo do
trabalho, premente nesse nivel de ensino. E, em seguida, em torno das discussdes curriculares,
na perspectiva das possiveis contribui¢cdes dos curriculos a tessitura da emancipagao social.
Nesse sentido, proponho pensar sobre a importancia da abordagem cultural nesse campo e as
possibilidades emancipatérias dos curriculos tecidos no cotidiano.

Entendo que os professores de EJA, mesmo convivendo com adversidades no seu
fazer educacional, criam nas suas praticas escolares saberesfazeres muitas vezes invisiveis
aos métodos quantitativos tradicionais de pesquisa (OLIVEIRA, 2010), que se traduzem em
inventividades curriculares para além do que ¢é definido e do que é prescrito. Ou seja, existem
conhecimentos que sdo da ordem de experiéncias engendradas em taticas singulares, presentes
nas acOes cotidianas dos professores, conhecimentos esses entendidos no sentido certeauniano
como “artes de fazer” (CERTEAU, 1994) que orientam e definem as suas préaticas
curriculares. Préaticas educativas que tém em maior ou menor grau perspectivas
emancipatdrias e/ou conservadoras, uma vez que, nunca sao puramente de um modo ou de
outro. Os indicios dessas praticas e suas possibilidades emancipatorias tecidas no cotidiano

escolar da EJA séo narradas a seguir.
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4 O REDESENHO DA EJA A PARTIR DA QUESTAO DA ESCOLARIZACAO E O
DESAFIO DO ENSINO MEDIO NESSA MODALIDADE DE ENSINO: NOVOS
SUJEITOS ENTRAM EM CENA

Antes de qualquer discussdo acerca do “redesenho” da EJA a partir da marca da
escolarizagdo, tomo como ponto de partida a reflexdo feita por Paiva (2007), entendendo que
a Educacdo de Jovens e Adultos € bem mais ampla do que a prépria escolarizacdo. Esta é
entendida,

N&o apenas como tarefa dos sistemas educativos, mas em diferentes campos da a¢do humana,
como elemento central para construcdo social, politica e cultural de um povo, [o que] ampliou
sua abrangéncia de forma a incluir as necessidades basicas de aprendizagem, tanto no
dominio da escrita, da leitura e da aritmética, como também no fortalecimento da viséo ética
de jovens e adultos, valorizando as aprendizagens ativas, revalorizando o aporte cultural de
cada pessoa (PAIVA, 2007, p. 68-69).

Desse modo, pensar a escolarizagdo, sobremodo no campo da EJA, significa discuti-
la na perspectiva dos sujeitos que séo os seus educandos. Implica indagar: quem séo os alunos
da educacéo de jovens e adultos? O que compde o universo dos alunos jovens, adultos, idosos
que buscam a escolarizacdo através da EJA? Que trajetorias, experiéncias, expectativas,
saberes, frustracdes, intencOes, desejos trazem esses alunos? Como trabalhar a EJA a partir de
algo que lhe € peculiar que ¢é a diferenca e a diversidade de sujeitos? Quais elementos
apontam para uma reconfiguracdo da EJA? Arroyo (2007) destaca alguns indicadores do
momento vivenciado pela EJA atualmente, entre eles, o protagonismo da juventude e a
configuracdo dessa modalidade de ensino como um campo especifico de responsabilidade
publica do Estado. No seu entender, essa reconfiguracdo da EJA exige uma intencionalidade
politica e pedagdgica que supere a visao supletiva, preventiva e moralizante. A partir dessa
perspectiva, Arroyo ressalta trés fronteiras de acdo, assim sintetizadas por Soares (2007, p.
10).

Primeiro, conhecer quem s&o os jovens e os adultos, suas trajetorias humanas e escolares, seu
protagonismo social e cultural. Vé-los como coletivo com sua heranca coletiva de direitos
negados, e compreender a EJA como politica afirmativa. A segunda fronteira destacada é
recontar a histdria tensa e fecunda da Educacdo de Jovens e Adultos, superar visdes
preconceituosas e descobrir seu fecundo legado para configurar a EJA como campo de
direitos e de responsabilidade publica. Por fim, (...) repor a relacdo entre EJA e as outras
modalidades de educacéo bésica.

No que se refere as discussdes sobre a relacdo entre escolarizacdo e EJA, ha um

consenso no entendimento de que o locus onde ela acontece é a instituicdo escolar. No
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trabalho “Educacdo de Jovens e Adultos: o que revelam as pesquisas”, organizado por
Ledncio Soares (2011)™, foi feito um balanco dos estudos apresentados no periodo de 1998-
2008 no GT Educacdo de Jovens e Adultos da Associagdo Nacional de Pds-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), objetivando compreender como pesquisadores de EJA vem
produzindo conhecimento nessa area. Na perspectiva da escolarizagdo, as pesquisas apontam
para um amplo leque de estudos sobre o papel da educacdo escolar para jovens e adultos na
sociedade contemporéanea.

De acordo com Soares (2011), nos 13 trabalhos analisados é possivel identificar
quatro tendéncias: na primeira, o enfoque ¢ sobre os “impactos, sentidos e significados da
passagem de jovens e adultos pela instituicao escolar”; na segunda, os estudos focalizam “as
especificidades do processo de escolarizacdo de sujeitos jovens e adultos”; j& na terceira
tendéncia englobam-se “os estudos sobre os sujeitos ¢ as demandas educacionais”; e a quarta,
agrega “discussdes sobre procedimentos pedagogicos e a apropriacdo de conhecimento pelos
alunos jovens e adultos, mediado pela interatividade de sala de aula” (SOARES, 2011, p. 39).

A pesquisa “A escolarizacdo vista a partir das pesquisas na educacdo de jovens e
adultos”, dos autores Luiz Ferreira, Ludimila Bastos e Julio Pereira (In: SOARES, 2011),
indica uma variedade de experiéncias que consideram as especificidades do educando, o que
exige dessa modalidade uma oferta para além do espaco formal da escola. Entretanto, a
instituicdo escolar estd presente na maior parte dos trabalhos analisados. Para os autores,
sobressai 0 entendimento da escolarizacdo como um direito basico de todas as pessoas, e na
modalidade EJA constitui-se como um campo estratégico de combate a exclusdo e a
desigualdade social.

Vale salientar, conforme afirma Machado (2009), que a questdo que envolve o
acesso ou ndo de jovens e adultos a escolariza¢do ndo € uma tematica que se origina no século
21. No seu entender, ha pelo menos trés séculos, a partir do fortalecimento do Estado Liberal
e do sistema capitalista que a escola é tida como uma forte aliada na preparacdo da méo de
obra, dada a necessidade de conhecimento sistematizado por parte da populacdo jovem e
adulta, em especial a economicamente ativa. Entretanto, a configuracdo da EJA como espaco
especifico de responsabilidade publica do Estado (ARROYO, 2007) caracteriza o atual
contexto historico. A ampliacdo do atendimento a escolarizacdo da populacdo jovem e adulta
pelos sistemas de ensino vincula-se as conquistas legais referendadas pela Constituicdo

Federal de 1988, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o Plano Nacional

Y Tal pesquisa resultou no livro “Educagdo de Jovens e Adultos: o que revelam as pesquisas” (2011).
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de Educacédo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, nas quais a Educacdo de
Jovens Adultos passou a ser reconhecida como modalidade especifica da educacéao basica, e 0
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educagdo. Este, mesmo com as limitagdes, representou uma conquista
importante para ampliacdo efetiva do direito a “educag@o para todos”, conforme determinado
na Constituicdo Federal, a partir da garantia de recursos para a politica publica de EJA.

No que se refere ao acesso ao ensino médio e sua ampliacdo recente, um dos
elementos propulsores foi a universalizagdo do ensino fundamental que contribuiu para a
notavel expansdo do ensino médio que, historicamente, era reduto de diminuta parcela da

populacéo brasileira. Como afirma Corti (2009, p. 13):

A incluséo do Ensino Médio no ambito da educacéo basica, pela Lei de Diretrizes e Bases de
1996, reconfigurou a educacéo secunddria, tradicionalmente reservada as elites intelectuais e
econdmicas, como um patamar basico de escolaridade que todos/as os brasileiros deveriam
ter. Os avangos na cobertura do Ensino Fundamental e as politicas de corregdo de fluxo que
acompanharam esses avangos geraram, efetivamente, uma nova demanda por Ensino Médio
no pais.

Entretanto, apesar de ao longo da segunda metade do século XX ter-se ampliado o
acesso ao ensino publico, especialmente no nivel fundamental, a realidade nos mostra que
grande parte dos brasileiros continua excluida do direito a educacéo. De acordo com Haddad e
Di Pierro (2000), ate meados da década de 1990 quase um terco da populacdo brasileira com
mais de 14 anos ndo havia concluido quatro anos de estudos e mais de dois ter¢os ndo haviam
completado o ensino obrigatorio de oito anos. Esse quadro é preocupante, pois, segundo 0s

autores:

Pesquisa recente mostrou que sdo necessarios mais de quatro anos de escolarizagdo bem-
sucedida para que um cidaddo adquira as habilidades e competéncias cognitivas que
caracterizam um sujeito plenamente alfabetizado diante das exigéncias da sociedade
contemporanea, 0 que coloca na categoria de analfabetos funcionais aproximadamente a
metade da populacéo jovem e adulta brasileira (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 125-126).

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a
situacdo da educacdo no Brasil apresentou melhorias significativas na ultima década do século
XX: houve queda substancial da taxa de analfabetismo (de 1991/2000, a taxa de pessoas nessa
condicdo com 15 anos ou mais de idade caiu de 20,1% para 13,6 % e, ao longo dos primeiros
anos do século XXI, caiu para 11,8% em 2002 e em 2010 para 9,7%). Ao mesmo tempo,

houve um aumento regular da escolaridade meédia e da frequéncia escolar (taxa de
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escolarizacdo). O Brasil chegou ao final do século XX com 96,9% das criangas de 7 a 14 anos
de idade na escola®.

Em relagdo aos brasileiros de 15 anos ou mais, dados do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (Ipea)® apontam que houve uma melhoria na escolaridade dessa
populacdo. Em 2009 essa faixa etéria atingiu uma média de 7,5 anos de estudo, ocorrendo,
assim, uma ampliacdo no periodo de 1992 a 2009 de cerca de 0,14 anos de estudo. Com isso,
conforme salienta Castro (2010), levaram-se 17 anos para ampliar em 2,3 anos a média de
anos de estudo da populagdo brasileira. “Considerando-se essa taxa anual de crescimento,
faltam, ainda, cerca de cinco anos para se atingir, em média, a escolaridade originalmente
prevista na Constituicdo Federal, (ensino fundamental ou 8 anos de estudo)” (CASTRO,
2010, p. 4), atualmente de 9 anos.

Mesmo com a queda da taxa de analfabetismo e com a ampliagdo do acesso a
escolarizacdo, os indices de analfabetismo absoluto e funcional ainda sdo alarmantes. Dados
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) referentes a 2009% demonstram que
0 Brasil ainda tem 14,1 milhdes de analfabetos absolutos com 15 anos ou mais, o que perfaz
um indice de 9,7% da populacdo. A maioria dos analfabetos (53,3% ou 7,43 milhGes de
pessoas) concentra-se na regido Nordeste, especialmente na populacdo acima de 25 anos de
idade. Ainda de acordo com a Pnad, 20,3% dos brasileiros dessa mesma faixa etaria sao
analfabetos funcionais, na regido Nordeste o indice sobe para 30,8%. E considerada
analfabeta funcional a pessoa com 15 ou mais anos de idade e com menos de quatro anos de
estudo completo.

A Paraiba — locus da nossa pesquisa — ¢ um dos Estados brasileiros com maiores
indices de analfabetismo. Dados da Pnad divulgados no final de 2008 pelo IBGE, publicados
pelo Portal Correio®, apontam que em todo o Estado, mais de 1,1 milhdes de pessoas com
dez anos ou mais de idade sdo analfabetas funcionais. Eles correspondem a 38,1% da
populacdo nessa faixa etaria que ndo conseguiu completar quatro anos de estudo, o que coloca
a Paraiba em terceiro lugar no ranking brasileiro do analfabetismo funcional ou de pessoas
subescolarizadas, atrds somente de Alagoas (39,9%) e Piaui (41,1%). Os numeros tambem
revelam que 67% dos paraibanos que tém menos de quatro anos de estudo vivem na zona

urbana e que 53% deles sdo homens.

2 pisponivel em: www.ibge.gov.br
** Documento Comunicados do IPEA, n. 66: PNAD 2009 — Primeiras anélises: situac&o da educago brasileira — avancos e

problemas. Brasilia: Governo Federal/Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica, novembro/ 2010.
2 Disponivel em: www.noticicias.uol.com.br/especiais/pnad

*portal Correio: Paraiba é o terceiro no ranking do analfabetismo funcional. Disponivel

em: www.portalcorreio.com.br/jornalcorreiodaparaiba
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No que se refere ao acesso e permanéncia no Ensino Médio na Paraiba, pesquisa®*
realizada durante os anos 2003 e 2004, coordenada por Sousa Junior e Aragao (2006), sobre 0
ensino médio noturno na Paraiba, aponta que até a primeira metade dos anos 2000, o Estado
ainda ostentava uma posicdo incdmoda no que se refere ao atendimento a populacéo de 15 a
17 anos. Até esse periodo a taxa de atendimento dessa faixa da populacdo era de 80%, para
uma meédia nacional de 84,5%. Dados da pesquisa revelaram ainda que o mais grave é que a
taxa de escolarizacdo liquida no Ensino Médio era de apenas 14,3%, enquanto a média
brasileira era de 32,6%, ja a taxa de escolarizacdo bruta do Ensino Médio atingiu, na Paraiba,
em 1999, apenas 44,4%, para uma média nacional de 74,8% (SOUSA JUNIOR e ARAGAO,
2006).

Ainda em relacéo a processos de escolarizacéo, dados do IBGE de 2001 indicam que
no Brasil, 35% dos analfabetos ja frequentaram a escola, o que demonstra que esta ndo tem
conseguido cumprir o0 seu papel enquanto instituicdo responsavel pelo processo ensino-
aprendizagem. Ou como elucida Oliveira (2007), passou-se de “excluidos da escola para
excluidos na escola”. Para o autor, atualmente, a principal forma de exclusdo ja nao ¢ a falta
de escola, nem a evaséo e nem mesmo a ndo concluséo do ensino fundamental.

A principal forma de exclusdo vivida hoje na escola é a exclusdo gerada pelo nédo
aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente (OLIVEIRA, 2007). Por varias razdes o sistema
educacional brasileiro tem fracassado, seja pela oferta de escola de baixa qualidade; pela
precarizacdo do trabalho docente, pelo ingresso precoce dos jovens no trabalho; pela baixa
escolarizacdo dos pais que termina por refletir na escolarizacdo dos filhos, ou pelo despreparo
da rede de ensino para lidar com essa populacdo. Como afirmam Haddad e Di Pierro (2000, p.
125):

A ampliacdo da oferta escolar ndo foi acompanhada de uma melhoria das condi¢bes do
ensino, de modo que, hoje, temos mais escolas, mas sua qualidade ¢ muito ruim. A ma
qualidade do ensino combina-se a situagdo de pobreza extrema em que vive uma parcela
importante da populagdo para produzir um contingente numeroso de criancas e adolescentes
que passam pela escola sem lograr aprendizagens significativas e que, submetidas a
experiéncias penosas de fracasso e repeténcia escolar, acabam por abandonar os estudos.
Temos agora um novo tipo de exclusdo educacional: antes as criancas ndo podiam frequentar
a escola por auséncia de vagas, hoje ingressam na escola, mas ndo aprendem e dela sdo
excluidas antes de concluir os estudos com éxito. Essa nova modalidade de excluséo
educacional que acompanhou a ampliagdo do ensino publico acabou produzindo um elevado
contingente de jovens e adultos que, apesar de terem passado pelo sistema de ensino, nele
realizaram aprendizagens insuficientes para utilizar com autonomia 0s conhecimentos
adquiridos em seu dia-a-dia.

2 Essa pesquisa faz parte de uma pesquisa maior, denominada “Ensino médio noturno: democratizagio e diversidade”,
financiada pela Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pelo Ministério da
Educacdo e realizada entre os anos 2003 e 2004 por pesquisadores de 08 estados da federacéo (PA, RN, PB, MG, SP, MS, SC
e RS), numa amostra de 80 escolas.
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Tais dados demonstram que o Brasil concluiu a primeira década do novo século com
desafios ainda por superar: a baixa escolarizacdo de sua populagdo em geral e, em especial,
das pessoas jovens e adultas. Nesse sentido, para Haddad (2007), discutir a escolarizacéo
como uma das dimensfes da EJA, significa entre outros aspectos, reconhecer que ndo se pode
privar parte da populacéo dos contetdos e bens simbdlicos acumulados historicamente e que
sdo transmitidos pelos processos escolares, bem como admitir que a garantia do direito
humano a educacao passa pela elevacdo da escolaridade média de toda a populacdo e pela
eliminagéo do analfabetismo.

A definicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)® para EJA, instituidas pelo
Conselho Nacional da Educacdo (CNE) por intermédio da Camara da Educacédo Béasica (CEB)
pelo Parecer n.11/2000%, configura-se como perspectiva inclusiva do direito & educagdo
(PAIVA, 2009b) de uma parcela da populacdo que por diversas razdes ndo concluiu os
estudos na idade adequada. E a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais que o ensino
fundamental e médio via EJA aparecem como possibilidades concretas do direito a
escolarizacdo de alunos jovens e adultos. As DCNSs requerem a necessidade de pensar a EJA
de forma diferenciada, considerando o perfil extremamente diverso de seu publico, buscando
superar a visdo de EJA como uma acgdo restrita a alfabetizacdo e a funcdo de supléncia,
efetivando-a como modalidade da educacdo basica, nas suas etapas fundamental e média com
caracteristicas préprias. Desse modo, o Parecer CNE n. 11/2000 reafirma ndo s6 o verdadeiro
sentido da EJA ja apontado pelos marcos internacionais, que é a dimensao do aprender por
toda a vida, bem como a dimensdo escolarizada que envolve acbes de alfabetizacdo
articuladas com o ensino fundamental (PAIVA, 2006).

De acordo com as DCNs a EJA deve ser pautada pelos principios de equidade, de
diferenca e na proposicdo de um modelo pedagdgico préprio, de modo a assegurar: a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educacdo; o reconhecimento da
alteridade propria e inseparavel dos jovens e adultos em seu processo formativo, assegurando
aos estudantes de EJA a adequacdo dos componentes curriculares as suas necessidades
proprias, com espacos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas assegurem identidade
formativa comum aos participantes da escolarizacdo basica (SOARES, 2002). A concepgdo de

EJA como modalidade da educacdo basica é expressa no referido parecer da seguinte forma:

5 As Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacéo de Jovens e Adultos foram instituidas através da resolugdo CNE/CEB
n. 1/2000.

% As DCNSs foram fundamentadas pelo Parecer CNE/CBE n. 11/2000, que teve como relator o Prof. Carlos R. Jamil Cury,
membro do CNE, e aprovadas pela Resolu¢gdo CNE/CEB n. 1, de 5 de julho de 2000.
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[...] Logo a EJA é uma modalidade da Educacdo Bésica, nas suas etapas fundamental e média.
O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa na medida
dentro de uma forma prdpria de ser. Ela tem, assim, um perfil proprio, uma feicéo especial
diante de um processo considerado como medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo de
existir com caracteristica propria (PARECER CEB n. 11/2000, apud SOARES, 2002, p. 66).

Nessa direcdo, como destaca Soares (2002), o Parecer CNE 11/2000 enfatiza que é
necessario que a escola assuma a funcé@o reparadora de uma realidade injusta, que ndo deu
oportunidade nem direito de escolarizagdo a tantas pessoas. Ressalta ainda, que a escola deve
também contemplar a funcdo equalizadora, possibilitando novas inser¢bes no mundo do
trabalho, na vida social, nos espagos de estética e na abertura de canais de participacdo, bem
como, desempenhar uma funcdo qualificadora, definida numa perspectiva de educacgéo
continuada, que acontece ao longo da vida. Em relag&o ao aspecto sociocultural da EJA e dos
sujeitos que a compdem, o Parecer n. 11/2000, no item IX, afirma que, sendo a EJA uma
modalidade da educacdo basica no interior das etapas fundamental e média, pauta-se pelos
mesmos principios postos na LDB, tomando como diretrizes curriculares as mesmas etapas.
Sobre a oferta do Ensino Médio, a Resolu¢gdo CNE/CEB n. 1/2000 em seu artigo 19 determina
que “Os cursos de Educacdo de Jovens ¢ Adultos que se destinam ao Ensino Médio deverdo
obedecer em seus componentes curriculares aos arts. 26, 27, 28, 35 e 36 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio” (apud SOARES, 2002, p. 140). Entretanto, alerta
que é fundamental que as praticas pedagdgicas na EJA se orientem por principios
pedagdgicos de contextualizacdo, descontextualizacdo e recontextualizacdo dada a

diversidade dos sujeitos, suas experiéncias, conhecimentos e aptiddes.

Os principios da contextualizacdo e do reconhecimento de identidades pessoais e das
diversidades coletivas constituem-se em diretrizes nacionais dos conteudos curriculares.
Muitos alunos da EJA tém origens em quadros de desfavorecimento social e suas experiéncias
familiares e sociais divergem, por vezes, das expectativas, conhecimentos e aptiddes que
muitos docentes possuem com relagdo a estes estudantes. Identificar, conhecer, distinguir e
valorizar tal quadro é principio metodoldgico a fim de se produzir solugdes justas, equanimes
e eficazes. A contextualizagdo se refere aos modos como estes estudantes podem dispor de
seu tempo e de seu espaco. Por isso, a heterogeneidade do publico da EJA merece
consideragdo cuidadosa. A ela se dirigem adolescentes, jovens e adultos, com mdltiplas
experiéncias de trabalho, de vida e de situacéo social, ai compreendidos as préticas culturais e
os valores ja constituidos (PARECER CEB n. 11/2000, apud SOARES, 2002, p. 122).

A descontextualizacdo e recontextualizacdo dos conhecimentos/contetdos
curriculares se tornam uma mediacdo significativa para a ressignificacdo das diretrizes
curriculares, sendo necessario que no cotidiano das praticas de EJA esses critérios sejam
trabalhados de modo que ao “descontextualiza-los da idade escolar propria da infancia e
adolescéncia para, aprendendo e mantendo seus significados basicos, recontextualiza-los na

EJA”. (Ibidem). Pautar as préaticas pedagogicas escolares pelas definicdes das Diretrizes
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Curriculares Nacionais equivale a reconhecer que a EJA tem uma identidade propria que,
portanto, deve se orientar por principios metodologicos especificos para respeitar 0s
conhecimentos e as multiplas experiéncias dos jovens e dos adultos. Nesse sentido, é
imprenscindivel compreender, como enfatiza Frigotto (2011), que os sujeitos jovens e adultos
da EJA ndo sdo sem rosto, sem histéria e sem origem de classe. Sdo sujeitos
predominantemente jovens, filhos de trabalhadores assalariados com particularidades
socioculturais e étnicas, que buscam a reinsercdao na escola como forma de resgatar o direito
de continuagéo do processo de escolarizagéo.

Essa nova concepcdo parte do principio de que s6 a mera alfabetizacdo, a exemplo do
que aconteceu ao longo da histéria da EJA, ndo basta para garantir a aprendizagem necessaria.
A ndo garantia da continuidade de processos de escolarizagdo configura-se como um dos
principais problemas enfrentados na EJA, “seja porque ndo ha oferta adequada e suficiente,
seja porque had uma descontinuidade entre os programas das diversas instancias, estadual,
municipal e federal” (HADDAD, 2007). E preciso garantir a continuidade do processo de
aprendizagem como condicdo indispensavel para a efetivacdo do direito a educagédo. Paiva
(2006) alerta: “Pensar um projeto para jovens e adultos nesta dimensdo exige planejar um
caminho mais amplo que chegue, pelo menos, ao ensino fundamental completo — o nivel

reconhecido como de direito universal pela Constituicdo de 1988 (PAIVA, 2006, p. 537).

4.1 A escolarizacdo na EJA para além das etapas iniciais

Até ha bem pouco tempo, quando se falava em EJA, a ideia que se tinha era a de que
esta se referia apenas a acOes voltadas para a alfabetizacdo e as primeiras séries de
escolarizacdo. E com o aumento da demanda pela oferta do ensino fundamental e médio que
suas praticas se reorganizam e se ampliam produzindo novos sentidos, como enfatizam
Oliveira e Paiva (2009), ja citadas. Estudos de Haddad e Di Pierro (2000) apontam que ha
uma ou duas décadas, a maioria dos educandos dos programas de EJA era constituida de
pessoas maduras ou idosas, de origem rural, que no tinham tido oportunidades escolares. E a
partir da década de 1990 que os programas passam a acolher de forma mais intensa jovens de
origem urbana que tém como marca uma trajetoria escolar mal sucedida. A relacdo desses
dois grupos com a escola é bastante diferente. Enquanto o primeiro vé na escola uma
perspectiva de integracdo sociocultural, o segundo é motivado por uma perspectiva

pragmatica. “Os jovens carregam consigo o estigma de alunos-problema, que ndo tiveram
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éxito no ensino regular e que buscam superar as dificuldades em cursos aos quais atribuem o
carater de aceleracdo e recuperagdo” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 127).

O aumento da demanda pelo ensino fundamental e médio na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos deve-se, entre outros aspectos, ao baixo nivel de escolaridade
de grande parte dos jovens trabalhadores resultado de processos de escolaridade descontinua e
de reiteradas repeténcias que resultam em abandono escolar, aliado a entrada precoce no
mercado de trabalho, e, em contrapartida, & crescente elevagdo de escolaridade exigida pelo
mundo do trabalho. Como salienta Bernardim (2008), a busca por maior escolarizagdo como
estratégia para enfrentamento do processo seletivo estabelecido pelo mundo do trabalho fez
com que o Ensino Médio ganhasse novo impulso, determinado por uma demanda reprimida,
“tanto daqueles em idade escolar que procuram se inserir no mercado de trabalho, quanto dos
jovens e adultos trabalhadores que se sentem “pressionados” a retornar a escola”
(BERNARDIM, 2008, p. 60). Assim, para os jovens com grande defasagem escolar, e que
enfrentam dificuldades em seguir um itinerario regular para os estudos na educacao basica, a
modalidade EJA € a alternativa mais adequada.

Dados do Ipea (BRASIL, 2008) apontam que a educacdo de jovens e adultos no
ensino médio registrou crescimento de quase 10,0% entre 2005 e 2006. Considera que, no
mesmo periodo, houve reducdo das matriculas no ensino medio regular e, a0 mesmo tempo,
aumento da taxa de frequéncia liquida entre jovens de 15 a 17 anos, “¢ plausivel inferir que
parte dos estudantes que se encontravam defasados transferiu-se da modalidade regular para a
EJA” (BRASIL/IPEA, 2008, p.110).

A expansdo da EJA relaciona-se entre outros aspectos ao agravamento das condicdes
econémicas e as exigéncias de maior escolaridade impostas pelo processo produtivo. No
entender de Paiva (2009b), na medida em que se agravam as condi¢bes econdmicas,
intensifica-se por parte do segmento jovem, a procura por escolaridade através da modalidade
EJA, tanto em nivel fundamental como no nivel médio. “Neste ltimo nivel, sdo sujeitos a
espreita do momento de retorno, porque, quando conseguiram concluir o ensino fundamental,
nem sempre o caminho da chegada ao EM se fez em sequéncia” (PAIVA, 2009b). Para a

autora:

O imenso contingente de jovens que demanda a EJA, resultante de taxas de abandono de 12%
no ensino fundamental regular e de 16,7% no ensino médio — acrescido de distor¢do idade-
série de 39,1% no ensino fundamental e de 53,3% no ensino médio (BRASIL, 2001)-, revela
a urgéncia de tratamento ndo fragmentado, mas totalizante, sem o que se corre 0 risco de
manter invisibilizada socialmente essa populacéo, frente ao sistema escolar e seguramente no
mundo do trabalho formal, exigentes de certificagdes e comprovacdes de escolaridade formal
(PAIVA, 2009b, p. 31).



113

Tais aspectos constituem-se como fatores relevantes a direcionar os adolescentes e
jovens para a EJA, que nela chegam com maiores expectativas que os adultos mais velhos no
sentido de prolongar a escolaridade pelo menos até o ensino médio para melhor inserir-se no
mercado de trabalho (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001). Isso faz com que o desafio da
expansdo do atendimento escolar por essa via ndo se limite apenas a populag&o que jamais foi
a escola, “mas se estenda aquela que frequentou os bancos escolares, mas neles ndo obteve
aprendizagens suficientes para participar plenamente da vida econémica, politica e cultural do
pais e seguir aprendendo ao longo da vida” (HADDAD e DI PIERRO, 2005, p. 116). Ha nas
turmas de EJA uma presenca cada vez maior de uma diversidade de sujeitos, cujo perfil,
segundo Paiva (2006, p. 536):

Revela a presenca de jovens que, ndo concluindo a escola regular, sdo “empurrados” para o
noturno, pelas armadilhas sutis que o poder sabe bem dispor. Alunos que “fracassam” de
muitas formas — considerado o fracasso desde a indisciplina aos resultados processuais e
finais causados pela desmotivacdo com as propostas pedagodgicas — sdo “convidados” a
matricula no noturno, pelos gestores das escolas regulares, chegando crescentemente em
ntmero a educacéo de jovens e adultos.

Entretanto, como alerta Paiva, as ofertas educativas nem sempre estdo adequadas as
condicdes e disposi¢des reais da diversidade desses sujeitos. Tal diversidade indica que ndo é
mais possivel caracterizar os alunos apenas pelo critério de idade, visto que ha, por parte
desses sujeitos, diferencas em relacdo a expectativa de escolarizagcdo, bem como as diferencas
de insercdo na vida social, de vivéncias distintas do mundo do trabalho e das
responsabilidades familiares. Porém, mesmo com as evidéncias empiricas demonstrando que
0s jovens com toda diversidade ja constituem fendmeno estatistico significativo nas diversas
classes de EJA, especialmente nas turmas de ensino médio, essa realidade continua sendo
desconsiderada nas politicas e, muitas vezes, nos cotidianos das escolas.

Para Carrano e Falcdo (2011) a presenca na escola dos jovens que conciliam trabalho
e escolarizacdo de nivel médio no Brasil configura-se como um dado perturbador das bases
gue sustentam a expansdo do ensino médio na rede publica de ensino, pois esta trouxe sujeitos
para 0s quais a escola propedéutica ndo foi pensada. As consequéncias sdo propostas
pedagdgicas completamente divorciadas dos seus sujeitos reais o que faz com que, conforme

enfatizam os autores,

Os curriculos se esvaziem de sentido para muitos jovens alunos ao conceberem o mundo do
trabalho apenas como promessa de futuro mediada pela escola. Isso porque para uma
expressiva parcela de estudantes desse nivel de ensino o trabalho ja ocupa significativo lugar
no tempo presente (CARRANO e FALCAOQ, 2011, p. 165).
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O trabalho, seja pela experiéncia, seja pela necessidade imediata de insergéo
profissional, ou até mesmo pela sua auséncia, € um dos pontos fundamentais na vida dos
jovens e adultos estudantes. Para Ciavatta (2011) o siléncio escolar sobre o tema trabalho é
um dos dilemas que envolvem o ensino médio, especialmente na modalidade EJA, resultando
em auséncia nos curriculos em todos os niveis de ensino. No seu entender, tal auséncia é
extremamente contraditoria, pois 0s jovens vao ao ensino médio, seja profissional e técnico ou
pela modalidade EJA, bem como ao ensino superior, em busca de formag&o para ingressar no
mercado de trabalho. Porém, essa natureza contraditéria ndo é discutida, pois ndo ha espaco
na estrutura curricular para que professores e alunos reflitam, de maneira consistente e
consequente, sobre o que é trabalho. A autora enfatiza que na relacdo entre educacéo e
trabalho é imprescindivel que ndo se reduza a educacdo as necessidades do mercado de
trabalho, e, por outro lado, ndo se ignorem as exigéncias da producdo econémica, como
campo de onde os sujeitos sociais retiram 0s meios de vida. Desse modo, € preciso pensar a
formacdo dos jovens e adultos de forma ampla e profunda para além do que demanda a
produgdo, no sentido do que Paulo Freire defende, capaz de aliar a “leitura da escrita a leitura
do mundo” e desenvolva cidadania democratica.

Desse modo, Ciavatta (2011), afirma ser fundamental que na estrutura curricular da
educacdo de nivel médio, especialmente na modalidade da educagdo de jovens e adultos,

atente-se para dois aspectos importantes:

Primeiro, a inclusdo da andlise critica da economia capitalista, da historia e do direito do
trabalho, de modo a situar jovens e adultos na discussdo do mundo do trabalho (atividades,
relagBes produtivas e condi¢des sociais) onde eles buscam se inserir. Segundo, levar adiante a
discusséo e a prética, discutida e avaliada de um curriculo que integre formacéo geral e
educag@o profissional, técnica ou tecnoldgica e rompa com “a cultura dos minimos”, a
escolaridade de baixa qualidade e infantilizada, a subalternidade da divisdo social do trabalho
e do dualismo educacional (CIAVATTA, 2011, p. 48-49).

Nessa esteira de entendimento, Domingues, Toschi e Oliveira (2000) enfatizam que
embora uma das tarefas da escola seja contribuir para a preparacdo para o trabalho, estas véao
além de tais aspiragdes, pois, “se pretende formar para a cidadania, a educa¢ao média deve
atualizar historica, social e tecnologicamente os jovens cidaddos. 1sso implica a preparacdo
para o bem viver, dotando o aluno de um saber critico sobre o trabalho alienado”
(DOMINGUES, TOSCHI, OLIVEIRA, 2000, p. 68). Para Oliveira (2010), o dilema vivido
pelo ensino médio tem uma relacdo intrinseca com sua historica crise de identidade,

materializada na dificuldade de caracterizacdo dessa etapa da educacdo basica. Esta, ao
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mesmo tempo em que Se apresenta como perspectiva de terminalidade de uma etapa, funciona

também como preparacao para estudos posteriores. Desse modo, Oliveira (2010) explica:

O desafio de constituir-se como uma etapa da educacéo basica, conforme o disposto no art.
35, inciso | da LDB, trouxe a necessidade de se pensar politicas publicas especificas para o
ensino médio, buscando a sua expansdo e as condigdes objetivas de permanéncia, visto que o
atendimento no ensino médio se da em boa medida no turno da noite, cerca de um terco das
matriculas, e isso exige estruturas condizentes a realidade daqueles que trabalham. Esta
caracterizagdo do ensino médio na LDB ocorreu em momento de expressiva expansdo da
matricula nessa etapa de ensino, significando que camadas da populagdo, antes privadas do
acesso ao ensino médio, passassem a cursa-lo. Contudo, no momento de maior expanséo,
enfrentamos uma acentuacdo de sua crise de identidade trazida por alteracfes contidas no
Decreto n° 2.208, de abril de 1997. Tal decreto acabou por alterar a identidade do ensino
médio a medida que buscou promover uma reforma da educagdo profissional, separando-a da
educacdo geral. Assim, esse decreto interferiu de maneira significativa na identidade do
ensino médio, sobretudo para o aluno trabalhador do noturno, pois Ihe retirou a possibilidade
de cursar o ensino médio profissionalizante de forma integrada (OLIVEIRA, 2010, p. 271).

Ainda de acordo com Oliveira (idem), a reforma sofrida pelo Ensino Médio retirou a
possibilidade de profissionalizacdo nessa etapa de ensino, admitindo-a somente em
concomitancia ou apos sua conclusdo, considerou apenas a necessidade de se responder a
oferta do ensino médio para uma demanda crescente em razdo da expansdo do ensino
fundamental e das politicas de ajustes de fluxo que resultaram em aumento significativo dos
concluintes do ensino fundamental. Assim, Ensino Médio ¢ ensino técnico “passaram a ser
matéria de curriculos distintos, este Gltimo composto de mddulos exclusiva ou
dominantemente orientados para aplicagdes profissionais imediatas” (Cunha, 2002, p.104).

Tal reforma foi duramente criticada por setores organizados da sociedade civil e nos
meios académicos. A partir de 2004, ja no contexto do governo Lula, é retomada a discussao
em ambito nacional sobre a qualificacdo profissional, o que culminou com a edicdo do
Decreto n° 5.154/2004, que revogou o Decreto n° 2.208/1997 do governo Fernando Henrigque
Cardoso, 0 qual determinava a separacdo obrigatoria entre o Ensino Médio e a Educacao
Profissional (EP) técnica de nivel médio (MOURA e PINHEIRO, 2009), e instituiu uma
proposta de ensino meédio integrado a educacdo profissional. Posteriormente, através do
Decreto n. 5.478/2005% foi instituido o Proeja no &mbito da rede federal de ensino, cujo
propdsito é formar para o trabalho e, a0 mesmo tempo, elevar a escolaridade dos sujeitos que
ndo puderam concluir os estudos na faixa etaria adequada. Ao buscar atender uma camada
social que ja fora excluida do processo educacional, visando a uma formacdo que pretende
integrar formacdo geral a profissionalizacdo, o Proeja apresenta-se como uma novidade no
cenario educacional (VIRIATO e GOTARDO, 2009).

21 O Proeja abrange a integracéo entre o ensino fundamental e a formagao inicial e continuada, assim como entre o ensino
médio e os cursos técnicos de nivel médio.
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De acordo com o documento base do Proeja, tal programa tem seus alicerces na
convergéncia de trés campos da educa¢do que consideram: “a formagdo para atuacdo no
mundo do trabalho (EPT); o modo proprio de fazer a educagdo, considerando as
especificidades dos sujeitos jovens e adultos (EJA); e a formacdo para o exercicio da
cidadania (Educacao Basica)” (BRASIL, 2007b, p. 27). Conforme afirmam Moura e Pinheiro
(2009), o documento base do Proeja/Ensino Médio traz uma referéncia explicita ao trabalho
como principio educativo e aponta para a formacédo integral dos sujeitos do Proeja a partir da
integracdo entre trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura. No entender dos autores, na
modalidade EJA, é fundamental que esse eixo integrador seja abordado a partir de uma
perspectiva intercultural, elegendo curriculos que promovam a sensibilizacdo a pluralidade

cultural. Nesse sentido, salientam que:

Para dar a esse projeto intercultural viabilidade, é necessario valorizar a diversidade,
questionando diretrizes e trabalhando a construcdo de identidades culturais sem cair na
homogeneizagcdo de seus integrantes, ao preservar padrdes étnicos e culturais sem
marginaliza-los. Ao reelaborar e sair das certezas dos antigos modelos, pode-se construir um
curriculo que, em uma sociedade plural, combata a intolerancia e promova uma educacdo
mais democratica (MOURA e PINHEIRO, 2009, p. 105).

Construir um curriculo que supere os modelos padronizados e rigidos predominantes
nos curriculos vigentes (OLIVEIRA, 2007), aponta para o desafio de elaborar um projeto
politico-pedagdgico que enfrente questbes pertinentes aos conteudos a serem
ensinados/apreendidos por esses jovens e adultos e a metodologia adotada durante o processo

ensino/aprendizagem. Viriato e Gotardo (2009) defendem que:

Ao organizar uma estrutura curricular que atenda a esta exigéncia, faz-se necessario explicitar
de que conhecimentos estamos falando, que jovens e adultos tomamos como referéncia, em
que perspectiva o curriculo se fundamenta ao distribuir contetdos traduzidos em disciplinas,
ao longo de determinado tempo escolar, sobretudo considerando que esses jovens e adultos,
excluidos até entdo do processo regular de ensino, poderdo elevar a sua escolaridade para o
ensino médio e ainda obter formacg&o profissional para exercer determinada atividade laboral
(VIRIATO e GOTARDO, 2009, p. 220).

Embora a perspectiva do Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional seja um
avango, na pratica essa tentativa de recuperacdo do carater profissionalizante do Ensino
Médio esbarra em muitas dificuldades, tanto do ponto de vista estrutural, quanto politico-
pedagdgico, como: oferta restrita, contrastando com a demanda de milhares de jovens em
idade potencial para cursa-la; condicGes estruturais das redes de ensino ofertantes;

rotatividade de professores e/ou atuacdo na EJA como forma de completo da carga horaria,
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entre outros problemas. Na pratica, as experiéncias foram limitadas em termos qualitativos e

quantitativos, conforme afirmam Melo e Duarte (2011, p. 234):

Nas redes estaduais de ensino, a oferta da educacdo profissional é secundarizada em razdo da
prioridade que a legisla¢do nacional Ihe atribui. A integracdo vem sendo promovida de forma
pontual por meio de parcerias com o setor privado e\ou de programas-piloto nos quais se
destacam a insuficiéncia ou inexisténcia de quadros préprios, entre outros, configurando uma
situacdo de provisoriedade e de precariedade.

Se as experiéncias de Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional por meio do
Proeja enfrentam desafios (estrutural e politico-pedagdgico), no ensino médio pela
modalidade EJA ofertado pelos sistemas estaduais de educacdo, as dificuldades tomam uma
dimensdo maior. No que se refere ao curriculo, por exemplo, o ensino médio na EJA depara-
se com questdes como: que especificidades deveriam ter os contetdos pedagogicos; quais 0s
objetivos a serem alcancados enquanto perspectiva de formacéo dos jovens e adultos alunos;
quais os desdobramentos curriculares a serem trabalhados de modo a ndo transformar o ensino

médio/EJA no aligeiramento do ensino médio dito regular.

4.2 O Ensino Médio/EJA na Paraiba

A politica educacional para o Ensino Médio na Paraiba basicamente esteve vinculada
as politicas gerais desenvolvidas pelo governo federal. Estudos de Sousa Junior e Aragéo
(2006) apontam que, nas ultimas décadas, o esforco mais visivel de planejamento da acéo
governamental em termos de politica educacional foi o Plano Decenal de Educacdo para
Todos da Paraiba (Plandet 1993-2003).

Nele, ndo se previa nenhuma acdo mais especifica para o Ensino Médio do estado. O
diagndstico, bastante reduzido; apenas apontava para o alto déficit escolar do entéo 2° grau,
por auséncia de oferta de vagas, descrevia a oferta majoritaria da rede estadual e destacava o
processo de seletividade e elitizacdo (SOUSA JUNIOR, ARAGAO, 2006, P. 29).

Entretanto, ainda de acordo com 0s autores, em que pese a auséncia de politicas
claras para o Ensino Médio local, constata-se que o governo estadual, responsavel majoritario

pela oferta de matriculas nessa etapa, vem tentando ampliar suas vagas.

Quadro 1 - Evolugdo do Ensino Médio Noturno na Paraiba 1991 - 2004.

ANO TOTAL FEDERAL | ESTADUAL MUNICIPAL | PRIVADA
1991 31.766 1.550 22.752 1.401 6.063
1992 34.196 1.375 25.124 2.259 5.438
1993 36.406 1.387 27.561 2.031 5.427
1994 38.257 1.129 30.216 1.807 5.105
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1995 39.903 611 30.181 1.961 7.150
1996 40.277 432 31.360 2.319 6.166
1997 43.812 322 35.329 2.745 5.416
1998 47.648 329 39.539 3.431 4.349
1999 53.033 221 45.154 4.083 3.575
2000 57.625 198 50.353 4.090 2.984
2001 59.545 205 53.394 3.811 2.135
2002 60.762 35 54.863 4.090 1.774
2003 66.755 10 61.241 4.109 1.395
2004 70.756 73 64.952 4554 1.177
VARIACAO | 122,7 - 953 185,5 225,1 - 80,6

Fonte: MEC/Inep. Ndcleo de Estatistica/USP/SEC PB. In: SOUSA JUNIOR, ARAGAO (2006, p. 32).

Como os préprios dados demonstram, as matriculas concentraram-se praticamente na
rede estadual de ensino, o que pressupde que “a rede privada e a rede federal de ensino
concentram suas matriculas no ensino diurno, o que significa que essas redes tém, como
publico-alvo, jovens que ndo necessitam ingressar precocemente no mercado de trabalho”
(SOUSA JUNIOR, ARAGAO, 2006, p. 32). Vale salientar que ha, atualmente, indicios de
uma oferta cada vez mais reduzida do Ensino Médio regular noturno, o que faz com que
venha sendo substituida pela modalidade educacdo de jovens e adultos.

Dados do Censo Escolar 2010 (BRASIL/INEP, 2010) sobre a oferta do Ensino
Médio/EJA na rede publica estadual da Paraiba apontaram as seguintes matriculas: no Ensino
Médio presencial e semipresencial sdo 29.611 e 2.713 alunos respectivamente, perfazendo um
total de 32.324. Na cidade de Campina Grande as matriculas de EJA na rede publica estadual
foram as seguintes: no Ensino Médio presencial e semipresencial sdo 4.788 e 843 alunos
respectivamente, perfazendo um total de 5.631 matriculados.

O funcionamento da Educacdo de Jovens e Adultos no sistema estadual de ensino da
Paraiba foi regulamentado pela Resolucdo n. 080/99 e, posteriormente, complementada pela

Portaria n. 09/2000. Nas Disposicdes Preliminares da Resolucdo a EJA é assim definida:

Art. 1°. A Educacédo de Jovens e Adultos, no Sistema de Ensino do Estado da Paraiba, sera
ministrada com a finalidade e a extenséo estabelecidas nos artigos 37 e 38 da Lei Federal n.°.
9.394, de 20.12.96 — LDB, nos termos da Resolugdo CEB/CNE N°. 1/2000 e de acordo com
as normas fixadas na presente Resolucdo. Art. 2°. A Educacdo de Jovens e Adultos se
constitui em modalidade especifica da Educagdo Basica e visa a prover a escolariza¢o ou a
continuidade de estudos para aqueles que ndo puderam ter acesso ao Ensino Fundamental e ao
Ensino Médio na faixa etéaria regular. Art. 3°. A rede publica de ensino da Paraiba devera
assegurar, gratuitamente, mediante cursos e exames, aos jovens e aos adultos que néo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, suas peculiaridades, seus interesses, condi¢des de
vida e de trabalho (PARAIBA, 2002).
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O Plano Estadual de Educacdo (PEE) da Paraiba (aprovado pela Lei n. 8.043, de 30
de junho de 2006, com vigéncia até 2015), ratifica a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
como um importante campo de atuacdo, em face do significativo contingente da populacéo
que ndo teve acesso a escolaridade em idade propria ou dela se afastou por varios motivos e
procura, através da EJA, dar continuidade a sua educacdo. Destaca ainda, que em face ao que
tem caracterizado a EJA ao longo da sua historia, um dos principais desafios postos para o
desenvolvimento dessa modalidade educativa ¢ “ultrapassar sua condi¢do de programas
esporadicos, e buscar o distanciamento necessario do modelo da escola ‘regular’ e também do
formato-padrdo da ‘supléncia’, para constituir-se a partir da especificidade dos sujeitos que
atende” (PARAIBA, 2006, p. 55). Entre as 19 diretrizes estabelecidas no PEE mencionamos
trés:

a) a Educacdo de Jovens e Adultos, como etapa do Ensino Fundamental da Educacgéo
Basica e como direito publico subjetivo, deve ser ofertada gratuitamente pelo Estado a todos
que ndo tiveram acesso a mesma na idade propria;

b) a implementagdo da Educacdo de Jovens e Adultos, sob uma nova concepcéao de
Educacdo, ao longo de toda a vida, garantindo-se, no minimo, uma escolaridade equivalente
as oito séries do Ensino Fundamental, bem como o acesso ao Ensino Médio, de modo a
possibilitar a formacdo de cidaddos autdnomos, criticos e participativos, a melhoria de sua
qualidade de vida e de suas condigdes de competitividade no mercado de trabalho com
aqueles que realizaram sua escolaridade em idade propria;

c) a concepcdo e o planejamento da Educacdo de Jovens e Adultos como uma
politica especifica, direcionada para o universo de jovens e adultos trabalhadores. Para tanto,
exige-se um atendimento eficiente e eficaz desde a alfabetizacdo ao Ensino Fundamental e
Médio, como forma de superar a excluséo e desigualdade social que, historicamente, marcam
a sociedade e a educacéo brasileiras.

As diretrizes desdobram-se em 26 metas, dentre as quais destaco trés, que considero
ter maior incidéncia sobre o ensino médio: a) assegurar, até o final da década, em regime de
colaboracdo com a Unido e os Municipios, a oferta de cursos equivalentes as quatro séries
finais do Ensino Fundamental para a populacdo de 15 anos ou mais que concluiu as quatro
séries iniciais; b) ampliar, em regime de colaboracdo com a Unido, a capacidade de
atendimento nos cursos de nivel médio para jovens e adultos; c) consolidar a implantacdo, em
até dois anos, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a modalidade de Educacao de Jovens

e Adultos, bem como dos parametros nacionais de qualidade, estabelecidos nacionalmente
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para as diversas etapas da Educacdo de Jovens e Adultos, com as devidas adequacfes as
especificidades da clientela e a realidade do Estado (PARAIBA, 2006, p. 57-58).

N&o obstante os significativos avangos politicos assegurados na legislacdo
educacional da Paraiba para a EJA, estes ndo tém sido traduzidos em praticas consistentes nas
redes estadual e municipais de ensino que apontem para a superacdo de enormes desafios e
dificuldades, a exemplo de propostas simplificadoras, reducionistas e aligeiradas. Na prética,
tais dificuldades traduzem-se, entre outros aspectos, na efetivacdo da EJA como apéndice da
escola dita “regular’; na rotatividade de professores; na falta de materiais didaticos adequados
a EJA e na auséncia de uma proposta politico-pedagdgica da rede estadual de ensino para o
Ensino Médio/EJA, de modo que oriente as escolas na defini¢cdo da sua proposta curricular.

A auséncia de uma proposta curricular nessa dire¢do faz com que os professores de
EJA tomem como referéncia os conteidos do chamado “ensino regular” desconsiderando-se,
muitas vezes, toda a historia de vida dos alunos, bem como suas demandas especificas.
Assim, faltando praticamente trés anos para o término da vigéncia do Plano Estadual de
Educacdo, nada foi feito no sentido de sistematizacdo de uma proposta politico-pedagdgica
mais efetiva.

Vale salientar que ndo se esta aqui advogando que a secretaria de educacdo formule
uma proposta curricular para que as escolas apenas ponham em pratica, mas sua necessaria
construcdo coletiva de modo que os professores participem efetivamente da sua elaboracéo,
pois como afirma Paiva (2004), esse curriculo ndo tem que ser inventado, ele existe com

maior ou menor grau de visibilidade nas escolas.

4.3 A EJA/Ensino Médio na Escola Solon de Lucena e seus sujeitos: vozes e experiéncias

nas tramas do processo ensino aprendizagem

A maioria dos alunos de EJA aqui do Solon é aluno trabalhador. Sdo trabalhadores do
comeércio, seja nas lojas, na feira central, no shopping popular ou shopping dos camelés como
é conhecido; sdo empregadas domésticas, diaristas. Outra parte é composta por aqueles que
ndo trabalham, mas que estéo fora da faixa etéria do ensino regular e que se permanecerem
junto com as criangas no regular, ai o que acontece eles comegam a brincar, baguncar, ai isso
termina virando um problema. Uma pequena parte é composta de alunos de mais idade, sdo
pouquissimos os idosos aqui na EJA (Proft Madalena - Diretora da Escola Sélon de Lucena).

No segundo semestre de 2010 o Ensino Médio/EJA da Escola Sélon de Lucena

contava com 174 alunos matriculados, entretanto, de acordo com informagdes dos
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professores, a media de frequéncia era algo em torno de 150 alunos. Para melhor
compreensdo sobre os alunos do Ensino Médio/EJA informo, por meio de graficos, um perfil
do grupo a partir dos resultados de questionarios aplicados no segundo semestre de 2010. Dos
questionarios aplicados, 107 alunos responderam e devolveram. O esbogo desse perfil
abrangeu 0s seguintes aspectos: faixa etaria; género; estado civil; ocupacdo/profissdo;
abandono ou exclusdo da escola; motivagdes do abandono ou excluséo; motivagdes para
retornarem a escola na modalidade EJA e pretensBes apds concluirem o Ensino Médio. Para
enriquecer os dados estatisticos apresento narrativas de alguns alunos e alunas.

Diversas pesquisas apontam para o fato de que 0s jovens ja representam um
fendmeno estatistico significativo nas turmas de EJA e, muitas vezes, sinalizam a maioria ou
quase a totalidade dos estudantes em sala de aula. Tais aspectos encontram respaldo na
pesquisa realizada nas turmas de Ensino Médio/EJA na Escola Sélon de Lucena, conforme
demonstram os dados a seguir. Em relacdo a faixa etaria, dos 107 alunos que responderam ao
questionario, 69% (74 alunos) tém entre 16 e 25 anos; 19% (20) tém entre 26 e 35 anos; 7%
(08) entre 36 e 45 anos; 3% (03) dos alunos tém acima de 45 anos e 2% (02) ndo declararam a

idade, conforme aponta o grafico 1.

Grafico 1 - Faixa etaria dos alunos de EJA/Ensino Médio
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Os dados reforgam o que os estudos de Haddad e Di Pierro (2000) apontavam sobre a
nova “cara” da EJA. Ha uma ou duas décadas, a maioria dos educandos era constituida de
pessoas maduras ou idosas, de origem rural, que ndo tinham tido oportunidades escolares. E a
partir da década de 1990, com a expansdo da oferta da EJA para além dos programas de
alfabetizacdo, como o Ensino Fundamental e Médio, que os programas passam a acolher
jovens de origem urbana, cuja marca indica uma trajetéria escolar malsucedida. Tais jovens
compdem um grupo social para o qual, no geral, “o ensino médio ndo faz parte nem de seu
capital cultural nem de sua experiéncia familiar e, por isso, 0 jovem desse grupo, geralmente
nao ¢ cobrado para continuar estudando” (KRAWCZYK, 2009, p. 9).

Assim, além da dimensdo quantitativa assinalada pela presenca cada vez maior desse
grupo, um aspecto extremamente importante a ser destacado, é o desafio da escolarizacdo de
jovens oriundos de familias que, com base na no¢do de Pierre Bourdieu, podemos considerar
como de baixo “capital cultural” (COSTA, 2008). Além disso, ha nas acidentadas trajetorias
de alguns, motivos para que se afastassem do “tempo certo” da escolarizagdo, conforme

relataram alguns alunos:

Eu estudei até a 82 série, ai parei, na verdade parei de estudar por conta de brincadeiras, coisa
de juventude, gostava de festa ndo levava o estudo a sério. Depois tive meu filho, ai ndo tive
como estudar mesmo. Depois de muito tempo voltei a estudar e ai vim fazer o ensino médio
na EJA (Aparecida, 38 anos -. 2° ano EJA).

Eu estudei sem reprovacédo até a quarta série do ensino fundamental, na quarta série fiquei
reprovada, acho que mais por preguica de estudar mesmo. Depois estudei até a oitava série
quando fui reprovada, fiquei reprovada dois anos na oitava série, acho que foi... vamos dizer,
assim.... por ndo querer mesmo, naquele tempo, era mais nova, me envolvi com galeras,
amigos e ai gostava mais de t& andando, zoando, gazeando aula. Depois que repeti que fui
reprovada ndo tive mais vontade de estudar, passei dois ou trés anos sem estudar, perdi a
vontade e a coragem de estudar (Edilane, 23 anos — 3° ano EJA).

Parei de estudar quando fazia a 5% série, so por conta de brincadeiras, ndo dava atencdo aos
estudos, saia de casa pra escola e terminava ndo assistindo as aulas. Quando a gente é jovem
pensa que escola € perda de tempo, depois é que vai perceber o que perdeu e ai tem que correr
atras do prejuizo (Josimar, 45 anos — 2° ano EJA).

Em relacdo a presenca de homens e mulheres nas turmas de EJA, os dados
demonstram um equilibrio, ou seja, 54 do sexo feminino e 53 do sexo masculino, conforme

aponta o gréafico abaixo:
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Gréfico 2 - Género

FEMININO

50%

Esses dados ndo confirmam a ideia de que a EJA é um espago predominantemente
feminino, como sugere o imaginario social hegemonico, em virtude das trajetrias de negacéo
do direito ao estudo, sofrido por muitas mulheres, sobretudo nos grupos sociais mais
conservadores. Apesar de ainda persistirem muitas questdes a enfrentar como a desigualdade
salarial entre homens e mulheres na mesma funcéo profissional, no campo educacional, como
destaca Bastos (2011), so as geracdes mais velhas revelam a discriminacdo de ha sessenta -
setenta anos contra as mulheres, época em que predominava a falta de oportunidades
educacionais e/ou, ndo era dada importancia a ida a escola, o saber ler e escrever, 0

conhecimento sistematizado. Conforme é possivel perceber nos relatos a seguir:

Eu s0 estudei até a 42 série. Morava na roga, ndo tinha escola perto de casa, acho que pra
chegar & escola mais proxima a gente tinha que andar mais ou menos uma hora, além do mais,
tive que trabalhar na roga desde pequena. Cresci me casei e s6 depois de 27 anos de casada
que criei meus filhos e depois que fiquei vilva é que voltei a estudar. Entdo vim estudar aqui
no Sdlon a partir da 42 série, comecei com a amiga Jacira e agora estamos terminando juntas
(risos) (Zezé, 65 anos — 3° ano EJA).

Comecei a estudar com 13 anos de idade, era muito pobre, meu pai ndo deixava a gente
estudar. Depois que ele foi embora de casa, foi morar no Rio de Janeiro ai tive que trabalhar.
Trabalhava uma semana e estudava na outra semana numa escola paroquial na cidade de
Areal/PB. Eu estudei até a 4? série. Ai vim morar aqui em Campina Grande pra trabalhar.
Casei-me em 1965, em 1967 vim estudar aqui nesse colégio, estudei pelo Projeto Rondon ou
foi o Projeto Minerva, ndo lembro bem. Recomecei a partir da 42 série aqui no Solon de
Lucena, acho que foi em 2007. Agora ja estou no 3° ano, té concluindo os estudos gracas a
Deus (Jacira, 65 anos — 3° ano EJA).

De acordo com dados registrados no Documento Base dos encontros preparatorios
para a VI Conferéncia Internacional da Educacdo de Adultos, as relacbes de género no pais

tém sofrido mudancas consideraveis nas ultimas décadas (BRASIL, 2009).

Do ponto de vista de género, as mulheres com 15 anos ou mais chegam a 2006 com uma taxa
de analfabetismo de 10,1%, enquanto para os homens o indice era de 10,6%. Nas faixas
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etarias mais jovens (15 a 24 anos) a taxa de analfabetismo da populagéo feminina (1,6%) €é a
metade daquela apresentada pelos homens (3,2%), o que néo se verifica entre as faixas etarias
mais idosas: 24% das mulheres com 50 anos ou mais sdo analfabetas ao passo que, entre os
homens da mesma faixa etaria, o percentual é de 21,7%. Isso indica que as mulheres mais
jovens conseguiram reverter o padrdo que se verificava anteriormente, qual seja: o de maior
escolaridade para os homens (BRASIL, 2009, p. 15).

Recorrendo a estudos de Rosemberg (1994) sobre a educacdo de mulheres jovens e
adultas no Brasil, Bastos (2011) destaca que na década de 1990, as mulheres vinham se
beneficiando da lenta e gradual democratizacdo da educacdo formal no Brasil, observada nas
quatro décadas anteriores, principalmente no que diz respeito aos cursos e programas voltados
para 0 publico jovem e adulto. Todavia, a autora alerta que os estudos de Rosemberg

registram o fato de que:

Nesse periodo, poucas eram as informacOes disponiveis no Brasil, desagregadas por sexo,
sobre o perfil da populagdo jovem e adulta, alfabetizada ou semialfabetizada, que frequentava
um curso de EJA, [...]. Pesquisas pontuais sobre regides especificas fornecem, porém,
informagdes contraditorias quanto a composicdo sexual da clientela de tais cursos, ora
favorecendo aos homens, ora as mulheres. Observacdes informais sobre o perfil da clientela,
depoimentos pingados aqui e ali insinuam um esbogo: frequentam esses cursos mulheres que
vivem a escola ndo apenas como lugar para se credenciarem ou aprenderem, mas também
como espaco de convivio social. Ao que tudo indica [...], ainda ndo se constata grande
acimulo de referéncias bibliograficas que tratem diretamente da relagdo de género e EJA ou
de trajetdrias de egressas dessa modalidade de ensino (BASTOS, 2011, p. 42).

No que se refere ao estado civil dos alunos, tomando por base os 107 respondentes, o
maior percentual é de solteiros com 65% (70 alunos), havendo 23% (25) de casados, 6% (06)

outros, 2% (02) viavos, 2% (02) divorciados e 2% (02) ndo declararam a informacéo.

Grafico 3 - Estado Civil
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Em relacdo a insercdo no mercado de trabalho e situacdo empregaticia, os dados

sinalizam que os sujeitos desta pesquisa s&o em sua maioria trabalhadores que fazem parte de
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um contingente de subempregados e desempregados, que carregam, portanto, marcas de uma
profunda exclusdo social, retrato das desigualdades sociais brasileiras. Mas ha percentual
significativo de alunos que ndo estdo trabalhando, estdo desempregados. Conforme
demonstrado nos graficos abaixo (gréficos 4 e 5), 68% afirmaram que trabalham, enquanto
30% declararam que apenas estudam e 2% ndo responderam. Sdo mulheres e homens que,
com sua experiéncia historica, politica, cultural e social de exclusdo retornam as escolas para
dar continuidade a seus estudos por motivos variados e em busca de valorizagdo, muitas

vezes, por exigéncia do mercado de trabalho.

Gréfico 4 - Insercdo no Mercado de Trabalho
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Conforme ja discutido, a EJA deixou de ser frequentada apenas por alunos adultos
que por razdes diversas ndo conseguiram estudar na idade adequada e decidem voltar a
estudar, e passa a ser adotada por jovens e adultos que por terem ingressado cedo no mercado
de trabalho foram forcados a suspender seu processo de escolarizacdo, para posteriormente,
retornarem a escola em busca do “tempo perdido”. A EJA passou a receber, também, jovens
alunos que ndo trabalham, ndo pararam de estudar e ndo se encontram fora da faixa etéaria e
que, portanto, poderiam estar estudando no “ensino regular” diurno e/ou noturno, como os
30% de alunos que responderam ao questionario, e como foi observado no cotidiano da EJA
da Escola Sélon de Lucena. Retratando um pouco essa situacdo, apresento o fragmento de um
didlogo com um aluno do 3° ano.

No final de uma aula de Quimica, um dos alunos, um rapaz bastante jovem e
extrovertido, se aproximou de mim e me perguntou sobre meu trabalho. Falei sobre minhas

pretensdes e aproveitei para perguntar por que ele fazia EJA, ja que era bastante jovem e
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poderia estar no “ensino regular”. Quis saber se era porque trabalhava. Ele riu e me
respondeu: “Nao, trabalho ndo, dou trabalho”. Prosseguiu dizendo: “Pergunte ai a professora,
ela sabe por que faco EJA”. A professora riu e falou: “Eu ndo sei de nada, quem sabe da sua
vida € vocé, aliés, pelo que sei, vocé estd aqui muito mais por preguica de estudar, pois aqui é
maior a facilidade, ou ndo ¢?” O aluno riu e completou: “sabe o que ¢ professora? Eu
estudava &4 no Estadual da Prata, fiquei reprovado em Matematica no 3° ano, ai me desgostei
¢ vim pra c4” (Registros do Diario de Campo). Logo depois, quando nos dirigiamos a sala
dos professores, a professora comentou que muitos matriculados tém esse perfil: sdo jovens

que ndo trabalham e que poderiam estar no ensino regular. Em seguida fez um comentério:

Esse menino que estava conversando com a gente, é tdo inteligente, tem facilidade de
entender, “pega rapido” os contetidos. Alids, no geral, como ele entende os assuntos mais
rapido do que a maioria da turma, fica atrapalhando as aulas. Entdo, pra ele ndo ficar
perturbando tanto, eu pe¢o pra ele me ajudar, pra ajudar os colegas, ndo no sentido de fazer as
atividades deles, mas, ajudar explicando os assuntos e ele ajuda, até que tem funcionado.

Consideramos, a luz de Fernandes (2008), que esse fendmeno esta associado a, no
minimo, dois contextos: o legal, quando a Lei n. 9.394/96 reduz para 15 e 18 anos a idade
minima para que 0s jovens prestem 0s exames para conclusdo do Ensino Fundamental e
Médio, e o0 aspecto social e pedagdgico, que ocorre como resultado dos processos migratérios
da escola regular. Para a autora, esse processo que marca as transferéncias do “ensino regular”
para a EJA tem diversas justificativas, que vdo desde as situacdes de fracasso vividas pelos
estudantes nos espacostempos escolares e que provocam a criacdo de uma crescente
defasagem idade-série, o desinteresse de muitos jovens pelas questdes da escola, até as
transferéncias decorrentes de situacdes de indisciplina, transformando a EJA em panaceia
para tais problemas.

Todavia, mesmo com essa realidade, 0 que se constata é a limitacdo da oferta de
escolarizacdo ao turno noturno, que passa a atender a uma variedade de sujeitos. Esse fato
evidencia que, nas politicas educacionais, apesar de ser uma modalidade como outras, a EJA
continua sendo excluida. Continua, de acordo com Paiva e Ribeiro (2007, p. 17) a ser tratada

como.

[...] uma politica de migalha, uma espécie de “sobra”, para a qual ndo se preveem nem metas
compativeis com o dever do Estado com o direito da cidadania; nem recursos orcamentarios
dignamente; [...] nem a integracdo com o projeto politico-pedagdgico do ensino regular,
permanecendo como um “apéndice”, de acentuado desvinculo com a proposta educacional
dos demais segmentos.
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Quanto a situacdo empregaticia, o gréfico 5 evidencia a exclusdo social de que séo
vitimas os alunos trabalhadores: 32% ndo possuem carteira assinada, em geral, sdo
empregadas domeésticas; cozinheiras; cuidadoras de idosos; mecanicos. Os 26% que tem
registro trabalham no comércio e industria. Ja 18% se declararam como autbnomos, sdo donos
de pequenos comércios ou “fazem bicos”. Enquanto 17% atuam como diaristas (trabalho

remunerado) ou exercem o trabalho doméstico sem remuneracao e 7% nao responderam.

Grafico 5 - Situagdo empregaticia

Situacao empregaticia dos alunos da
EJA na Escola Sélon de Lucena- PB.

AUTONOMO
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Entre os dezesseis alunos entrevistados, oito afirmaram que trabalham, trés alegam
ser donas de casa, trés afirmaram que ja tiveram atividades remuneradas, mas no momento
estdo desempregados e dois afirmaram que so estudam. Tais dados nos remetem a reflexdo de
Arroyo (2007), sobre os sujeitos de EJA. Quando se fala sobre eles é fundamental que se
entenda que estes ndo sdo sujeitos sem rosto, sem historia, sem origem ou fragédo de classe. Os
sujeitos de EJA advém de classes populares, sdo filhos de trabalhadores assalariados ou que
produzem a vida de forma precéria, oriundos do campo e da cidade, de regides diversas e com
particularidades socioculturais e étnicas (ARROYO, 2007) negligenciadas pelo modelo de

escola hegeménico. Para o autor:

Essa anomalia traz tensdes dificeis de equacionar para as instituicdes escolares pensadas e
estruturadas apenas para a maioria liberada do trabalho [...] as instituicbes escolares se
estruturaram como reflexo da separacdo social entre as classes ociosas e as laboriosas, entre
os liberados e os condenados ao trabalho (ARROYO, 1990, p. 5).

No entender de Frigotto (2004) a superacdo desse problema exige a urgente
efetivacdo de uma politica de ensino médio que resgate “o direito de continuacdo do processo

de escolarizacdo para aqueles a quem isso foi negado até o presente e, sobretudo, que a
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universalizagdo da idade apropriada, garanta a permanéncia com efetiva democratizacdo do
conhecimento” (FRIGOTTO, 2004, p. 4). Entretanto, as ofertas educativas nem sempre estao
adequadas as condigdes reais desses sujeitos, fato que percebemos nas caracteristicas da maior
parte das experiéncias de escolarizacdo de jovens e adultos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA, fundamentadas pelo Parecer CEB/CEB
n. 11/2000, indicam como necessidade imperativa a efetivacdo de uma politica curricular
vinculada a uma proposta de educacdo, na qual o Ensino Médio tenha como uma de suas
prerrogativas o atendimento ao mundo do trabalho globalizado e em constante mudanga
(SOARES, 2002), necessidade evidenciada pela predominancia de alunos trabalhadores na
EJA, como na escola pesquisada. E preciso que a EJA se constitua de fato como garantia do
direito a educacdo, ao trabalho, a cidadania e a incluséo social, politica e cultural dos jovens e
adultos que fazem um grande esfor¢o para voltarem a escola. Para uma real efetivacdo do
direito a educacdo, urge, por parte do poder publico, a implementacdo de politicas

educacionais que respondam, conforme Cury (2005, p. 4):

Por uma escolarizacdo em que os estudantes possuem os mesmos direitos, sem nenhuma
discriminagdo, tendo direito ao acesso, & permanéncia e ao sucesso nas etapas da educacdo
béasica. Trata-se de efetivar a igualdade de oportunidades e de condigdes, ante um direito
inalienavel da pessoa: a cidadania e os direitos humanos.

Embora a proposta desta tese ndo tenha como objeto a discussdo da categoria
“trabalho”, pensar a EJA pressupde necessariamente uma compreensao de que essa categoria
se torna um elemento intrinseco a essa modalidade educativa. Todavia, na escola pesquisada,
o trabalho é visto de forma vaga, como um desafio a ser enfrentado. Na concepcdo geral,
considera-se 0 mundo do trabalho restringindo-o a flexibilizacdo dos tempos e espacos
escolares para os alunos. E possivel perceber essa realidade nos relatos de dois dos

professores:

Acho que 80% dos nossos alunos trabalham, tém uma jornada de trabalho de 8h por dia, seja
no comércio, em alguma fabrica ou em casa de familia. No caso das meninas, muitas vezes s6
chegam & escola atrasadas. Quando chegam ja tém perdido quase todo o primeiro hordrio. Isso
se imp&e como grande desafio para o professor e para os proprios alunos (Prof. Emiliano).

A maioria dos alunos trabalha, tem um dia puxado. As vezes, vém direto do trabalho para a
escola. Entdo, o professor tem que ver tudo isso, tem que motivar esses alunos, tem que tentar
envolver esses alunos nas aulas. Assim, eu procuro observar coisas que aparentemente podem
ndo ter importancia, mas eu acho que tem: como a forma de falar, a entonacéo da voz, os
gestos, 0 movimento em sala de aula. Até porque acho que na EJA o professor tem que ser o
mais dindmico possivel para que os alunos entendam o0s conteldos e se interessem em
aprender (Prof.2 Iracema).
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Embora eu ndo tenha percebido o trabalho como prioridade no processo de produgéo
de conhecimentos dos alunos, quando observada a relacdo entre os saberes que os alunos
trazem e a pratica pedagogica dos professores, verifiquei que hd uma preocupacdo em
relacionar os conhecimentos dos alunos com o conhecimento escolar. Entretanto, essa
preocupacdo ndo se materializava em aproveitamento das experiéncias extraescolares dos
alunos. No geral, os professores participantes da pesquisa justificavam as aulas pouco
exploratérias ao tempo resumido na EJA e a grande quantidade de conteldos a serem
trabalhados; a falta de material didatico, mais especificamente, de livros adequados a EJA,;
falta de tempo para planejar atividades diferentes, bem como ao baixo nivel de aprendizagem

dos alunos. Relatam os professores:

Acho que uma das grandes dificuldades que a gente enfrenta na EJA é que o trabalho com a
EJA fica somente nas maos dos professores. Muitas vezes num trabalho solitario, ou seja,
além de ndo termos um trabalho coletivo, ndo temos uma proposta pedagdgica que atenda as
especificidades da EJA, que oriente a gente na organizagdo das aulas, das préticas
pedagdgicas (Prof. Emiliano).

Na EJA o tempo é muito curto, além disso, a maioria dos alunos tem muitas dificuldades de
aprendizagem. Tem assuntos de Fisica que exigem conhecimentos matematicos,
imprescindiveis para a compreensdo de grande parte dos assuntos, € ai é que td o nd. Porque
os alunos de EJA tém um histérico muito forte de dificuldades, de reprovacdo em
Matematica, sdo alunos que tém dificuldades imensas. Tem alunos que sabem muito mal as
quatro operagdes, isso dificulta imensamente o trabalho da gente (Prof2. Helen).

Eu ensino Quimica que ndo é uma disciplina tdo simples. Muitos alunos tém muitas
dificuldades pra entender os contelidos e ai se na minha maneira de dar aula eu ndo procurar
descomplicar, ai é que as coisas ficam dificeis. Outra coisa, a nossa escola é pobre de material
didéatico, pras turmas de ensino fundamental da EJA, tem livros, mas para o Ensino Médio ndo
tem nada. Em relacéo ao curriculo para o Ensino Médio na EJA, ndo temos nenhuma proposta
da rede de ensino que oriente a gente. Ai, o que eu fago? Escolho os assuntos que acho mais
importantes trabalhar em cada série e organizo textos daqueles assuntos. Dou os contetidos de
forma bem enxuta até porque ndo da tempo de se alongar ou aprofundar. Claro que tento
contextualizar os contetidos, puxar bem para o dia a dia deles, até pra ver se eles se envolvem
mais, mas é muito dificil (Prof2. Iracema).

Muitas vezes eu tenho dificuldades em identificar quais as pretensdes ou sonhos desses
alunos, dificuldades também em atender essa clientela extremamente heterogénea. Pois a
gente tem muitos alunos aqui que poderiam estar no ensino regular. Entdo o que acontece:
esses alunos mais jovens que pararam de estudar ha pouco tempo ou sequer pararam de
estudar, apenas sairam do ensino regular para a EJA, tém mais facilidades para entender os
assuntos trabalhados. Ja os mais velhos, que estdo afastados da escola ha algum tempo, séo
mais lentos, tém mais dificuldade. Entéo, essa disparidade de faixa etaria na sala de aula e a
diversidade de niveis de conhecimento dos alunos nos causam certa angUstia, porque
enguanto tem um grupo que consegue assimilar e quer que a gente avance, tém aqueles que
ndo conseguem. E na prética é um conflito, porque as pessoas que tém maiores dificuldades se
sentem até constrangidas de perguntar por causa da pressdo dos outros, ta entendendo? Eu
procuro deixar claro que vou atender todos, portanto, que ndo vou deixar de atender o pessoal
que nao compreendeu (Profé. Val).

No decorrer da pesquisa foi possivel observar essas situagdes. Assim, um aspecto
fundamental percebido, refere-se ao modo como os professores interlocutores constroem

alternativas para lidar com os diferentes niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem
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no espaco da aula. Numa aula de Matematica, por exemplo, o professor propds um exercicio e
passou a convidar os alunos a virem ao quadro para tentar responder as questdes. Um dos
alunos fez a seguinte reclamagio: “Que ¢ isso professor? Ta muito facil, isso ai eu ja sei. Eu

quero aprender coisas que eu ainda nao sei”’. O professor respondeu:

Olha, Paulo, eu sei que é uma questdo simples, que vocé sabe. Acontece que aqui na sala ndo
tem apenas vocé, tem pessoas que tém dificuldades, que ndo conseguiram ainda entender bem
esse assunto. Entdo, tenha paciéncia, espere que depois coloco aqui algumas questdes mais
dificeis e ai vocé vai tentar responder, ok? (Prof. Emiliano).

Assim, na condugdo da aula, para as questbes consideradas menos complexas, 0
professor convidava aqueles com maiores dificuldades de aprendizagem, procurando
incentiva-los, orientando-o0s passo a passo na resolucdo do exercicio, enquanto que os alunos
com maior desenvoltura buscavam resolver sozinhos. Ao final, realizava a correcdo coletiva.

Tais aspectos apontam para a compreensdo de que os diferentes niveis de
aprendizagem dos alunos apresentam-se, por um lado, como uma condig@o consideravel para
0 processo ensino-aprendizagem, na medida em que o professor tem a sensibilidade de
perceber que a sala de aula ndo é composta por um bloco homogéneo de sujeitos, mas de
diferentes sujeitos, com distintos niveis de aprendizagens. Isso corresponde a um desafio a
pratica pedagogica do professor, exigindo deste ndo sO sensibilidade, mas flexibilidade
necessaria a organizacdo metodoldgica e curricular, possibilitando lidar com as multiplas
dificuldades de aprendizagem e as diferentes maneiras de apropriacdo dos conhecimentos por
parte desses sujeitos.

Para investir em préaticas educativas que possam contribuir com a emancipacao, é
preciso olhar para os alunos de EJA como sujeitos que tiveram seus direitos negados,
portanto, enxerga-los como sujeitos de direito (PAIVA, 2009). Nesse sentido, 0s proprios

alunos enfatizam:

A maioria dos professores trata a gente bem, trata a gente por igual, que é o que a gente quer.
Até porque ndo é pelo fato da gente estudar na EJA que tem que tratar diferente como
coitadinho, como se ndo soubéssemos de nada (Vitoria — cuidadora de idoso — aluna do 2°
ano).

A maioria dos professores se importa com os alunos, sdo prestativos, escutam os alunos. Mas
outros, nem tanto. Tem professor aqui que, por ser EJA, ndo da tanta importancia. Muitos
veem os alunos de EJA como aqueles que s querem o certificado, que ndo querem nada. Na
verdade, muitos ndo querem nada mesmo, mas ndo sao todos. Entdo, muitos professores ndo
exigem do aluno, passar os conteudos eles até passam, mas acho que ndo exigem dos alunos
como deveriam (Samuel — comerciario — aluno do 3° ano).

Tem professor que ndo cobra do aluno, ndo exige do aluno, vem e s6 copia no quadro ou s
fala. Penso que é porque acham que o aluno trabalha, ai ndo pode cobrar muito. Entdo, o que
acontece é que quem quer estudar mesmo termina sendo prejudicado, porque quem ndo quer
nada, s6 vem mesmo pra pegar o certificado, ai tanto faz (Paulo — auténomo - aluno do 3°
ano).
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Os discursos desses alunos revelam o desejo de ndo serem tratados como “coitados”
pelo fato de serem alunos de EJA, alunos-trabalhadores de quem n&o se pode fazer
exigéncias, pelo contrario, querem regras e exigéncias claras. Expressam também, o desejo de
que sejam observadas a condi¢do de alunos trabalhadores, porém, essa condicdo de aluno
trabalhador ndo pode justificar a generalizagdo nem a massificacdo do tratamento dado ao
aluno por parte do professor. Sobre esse aspecto, reporto-me a Sousa e Oliveira (2008) que
em pesquisa sobre o Ensino Médio noturno e suas controvérsias, desafios e finalidades,
refletem sobre a expressdo “aluno trabalhador” a partir de pesquisa de Dalila de Oliveira
sobre essa temética. Para Dalila Oliveira (Apud SOUSA, OLIVEIRA, 2008) a expressdo
“aluno trabalhador” carrega uma diversidade de caracteristicas, decorrente da diversidade de
experiéncias vivenciadas na trajetoria escolar pelo aluno, isto é, do significado da escola para
ele. Isso exige da escola e dos professores especificamente, identificar as demandas dos
alunos desse turno.

Desse modo, considero que a visdo do professor sobre os sujeitos da EJA, os
elementos que constituem o processo ensino-aprendizagem e sua agcdo como mediador frente
aos diferentes niveis dos alunos, torna-se importante para os alunos trabalhadores que voltam

a escola. Os relatos de alguns alunos apontam essa evidéncia:

Aqui, a gente tem muitos professores bons que ajudam a gente, veem como o dia a dia da
gente é corrido e ai compreendem as nossas dificuldades. Mas, tem muitos professores que
ndo querem nem saber, jogam contelidos pra gente decorar como se a gente tivesse tempo.
Ora, se a gente tivesse tempo ndo estaria fazendo EJA (Aparecida — diarista - aluna do 2°
ano).

Tem muitos professores que reconhecem a correria da gente, mas tem outros que nem déo
ouvidos, nem liga pra gente, ai pronto, vocé que se vire (Fernanda — cozinheira de um
restaurante — aluna do 2° ano).

A maioria dos professores explica bem, explica direitinho. Se a gente tem dividas e pergunta,
ai eles explicam de novo. Fazem de tudo pra gente entender melhor os assuntos. Agora tem
outros professores que deixam muito a desejar (Everson — desempregado — aluno do 2° ano).

Algumas préticas dos professores participantes da pesquisa demonstraram a atengéo
enunciada pelos alunos, a exemplo da postura do professor de Matematica, citado, e como foi
observado numa aula de Quimica. Numa atividade avaliativa dessa disciplina realizada em
pequenos grupos, a professora procurou reunir alunos com diferentes niveis de idade e
aprendizagem. Percebi uma preocupacdo da professora ndo s6 em orientar 0s grupos, tirar
duvidas levantadas, ndo de forma generalizada, mas explicando préximo ao grupo, como
também a orientacdo de que aquela era uma atividade coletiva, portanto, a ser realizada pelo
grupo e ndo apenas por aqueles que ‘“sabiam um pouco mais do assunto”. Como pude

observar nas praticas cotidianas dos professores, a proposta pedagogica praticada na sala de
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aula influencia diretamente no envolvimento dos alunos na aprendizagem e na superagéo de
suas dificuldades, desafiando-os positivamente a aprender e incentivando-o0s a querer retornar
todos os dias.

O espaco da sala de aula requer a instauracao da possibilidade de transformar-se num
lugar favoravel ao conhecimento e a interacdo cultural. Essa possibilidade de aglutinacdo de
diferentes saberes e culturas tem uma relacéo intrinseca com a acao de professores e alunos no
processo ensino-aprendizagem. Todavia, mesmo com praticas mais democraticas vivenciadas
no cotidiano da sala de aula, conforme algumas relatadas, no geral, como enfatizam Souza e
Mota (2007), o elo entre professor/aluno é caracterizado pela assimetria, manifestando-se a
partir do jogo de relacdes de poder inerente a funcdo social que cada um desempenha. Tal
assimetria se faz bastante presente no imaginario social dos alunos sobre a escola e sobre o
papel do professor. Muitos veem o professor como uma pessoa investida do papel de poder
determinar as acGes dos alunos, e estes, por sua vez, legitimam esse poder. Ao considerarem
que o bom professor ¢ aquele que “explica direitinho”, que determina o que cada um pode
fazer, reiteram essa posicao.

Quanto ao abandono ou exclusdo da escola, dos alunos que responderam ao
questionario, 73% informaram que abandonaram ou foram excluidos durante o processo de
escolarizacdo por razdes diversas, enquanto apenas 27% nunca pararam de estudar, apenas
migraram do ensino regular para cursar a EJA. Com relacdo aos motivos de desisténcia e/ou
exclusdo da escola, a maioria apresenta como principal motivo a necessidade de trabalhar,
seguido de questdes relacionadas a maternidade e ao desestimulo com os estudos. O grafico

seguinte sintetiza esses dados:

Grafico 6 - Exclusdo escolar: motivos de desisténcia
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pelos alunos de EJA.
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Assim, a exclusdo ou abandono da escola de alguns desses sujeitos relaciona-se a
aspectos como: necessidade de sobrevivéncia/trabalho, “estudei no ensino regular até a oitava
série, parei de estudar por motivos de saude, depois comecei a trabalhar ai ndo dava pra
conciliar” (Vitéria - 18 anos). “Quando fazia o 2° ano do Ensino M¢dio tive que parar de
estudar pra trabalhar, passei uns trés anos sem estudar” (Everson — 25 anos). Ha a dificuldade
em conciliar trabalho e escola em decorréncia do cansaco pela longa jornada de trabalho e dos
afazeres domésticos, da distancia entre a casa e a escola e da necessidade de trabalhar imposta
pelas dificuldades financeiras, levando-os a priorizarem o trabalho em detrimento dos estudos.

Eu trabalho o dia todo, trabalho em casa de familia. Pego das 7h da manha as 6h da noite, saio
do trabalho, s6 da tempo passar em casa, tomar banho, comer alguma coisa pra vir correndo
pra escola. E dureza estudar viu? Vou e volto a pé, ando uns 40 minutos pra chegar a escola
(Josirlane — 18 anos — empregada doméstica).

Eu trabalho o dia todo, saio do trabalho direto aqui para o colégio. A localidade aqui do
colégio facilita um bocado, eu venho do trabalho direto para o colégio. A correria é grande,
ndo tenho tempo pra me dedicar aos estudos (Samuel — 22 anos - trabalha no comércio).

Eu trabalho na TV Borborema ha dez anos, trabalho o dia todo, chego em casa as 18h30min.
Sé da tempo de tomar banho e correr aqui pra escola, muitas vezes ndo da tempo nem de
jantar (Josimar — 45 anos).

Trabalho num restaurante. Sou cozinheira, trabalho o dia todo. Eu pego de 8h da manha as 6h
da noite. Ndo ganho nem o salario minimo, muitas vezes entro na noite, principalmente
quando tem muito movimento no restaurante, ai termino perdendo aula (Fernanda — 43 anos -
cozinheira).

Estudei no ensino regular até a 8% série. Parei de estudar por motivos de salde, depois
comecei a trabalhar, ai ndo deu pra conciliar, entdo vim fazer EJA. (Vitéria — 18 anos —
cuidadora de idoso).

Parei de estudar por que tive que trabalhar. Depois de muito tempo voltei a estudar e ai vim
fazer EJA. Depois que estou fazendo EJA ja parei duas vezes, porque trabalhava num
restaurante e muitas vezes sé saia depois de 8h da noite, ai num tinha como estudar, tive que
parar. Entéo, sai do restaurante. Agora trabalho trés dias como diarista e os outros dias vendo
espetinho 14 na porta da minha casa. (Aparecida — 38 anos — diarista).

Em outros casos, foi a necessidade de assumir papéis ou posturas condizentes com a
fase adulta da vida que geraram o abandono. Fatores como a responsabilidade de um
casamento, de criar um filho, de administrar uma casa. “Estudei até sétima série, mas tive que
parar porque engravidei. Retomei 0s estudos ha dois anos no ensino regular mesmo, estudei o
primeiro ano do ensino médio ai tive que parar por conta de trabalho, depois fiquei
desempregada ai resolvi voltar a estudar, vim fazer EJA” (Raquel - 24 anos).

O desestimulo ou desencanto com a escola também produz abandono/excluséo,
conforme atestam os depoimentos de Paulo e Edilane: “Parei de estudar em 1989, quando
fazia o 2° ano do 2° grau como era chamado na época, estudava no “Estadual da Prata”, ai
devido a uma grande greve dos professores que houve naquele ano eu parei de estudar, me
desestimulei” (Paulo - 38 anos). “Depois que repeti, que fui reprovada, ndo tive mais vontade

de estudar. Passei dois ou trés anos sem estudar, perdi a vontade e a coragem. Meu pai e
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minha mée, e muitas pessoas diziam: vai estudar menina, mas, me faltava a coragem de voltar
a estudar” (Edilane — 19 anos).

J& o retorno & escola relaciona-se a motivagdes variadas, incluindo aspectos
pragmaticos: concluir o ensino médio de forma mais rapida para tentar vestibular e/ou buscar
melhor qualificagdo para ingressar no mercado de trabalho, ou ainda manter o emprego.
Outros aspectos mais gerais também sdo usados como justificativas: melhorar a autoestima,

conforme descrito no grafico e nas narrativas de alguns alunos.

Gréfico 7 - Retorno a escola: motivos que influenciaram estudar na EJA

Motivos que influenciaram os alunos
estudarem na EJA

* Unico horario ® Concluir o ensino médio rapido
® Ter melhor formagdo para os filhos * Melhorar auto-estima
® outros motivos ® Nado respondeu
2%
1% 2%

N\

Os mais jovens citaram a aceleracdo para a concluséo do Ensino Médio de modo a
“recuperar o tempo perdido” e tentar ingressar no Ensino Superior como uma das principais

motivacdes. Os relatos a seguir apontam esse fato:

Eu vim estudar na EJA porque era a Unica forma de voltar a estudar e também tem a
vantagem da gente conseguir acelerar, terminar os estudos de maneira mais rapida (Vitoria —
18 anos);

Como perdi o ano decidi fazer EJA. Quero terminar mais rapido pra tentar fazer vestibular,
quero recuperar o tempo perdido (Rinaldo — 18 anos);

Vim fazer EJA por conta daquela historia da vantagem, de terminar mais rapido. No final
desse ano, por exemplo, eu concluo o ensino médio. Quando eu terminar o ensino médio,
pretendo fazer vestibular pra Letras. Gosto de literatura, linguas, essa area (Everson — 25
anos);

Resolvi fazer EJA pra concluir mais rapido, pra tentar fazer vestibular pra Medicina ou
Psicologia. Pretendo continuar meus estudos (Josué — 18 anos).

Voltei a estudar porque hoje em dia sem estudo néo da. Ora, para as pessoas que ja tém pos-
graduacdo as coisas ndo estdo faceis, imagina para quem sé tem o ensino médio na
modalidade EJA. Por isso, ndo pretendo parar por aqui, quero continuar meus estudos.
Quando terminar aqui o Ensino Médio pretendo fazer vestibular pra Fisica ou alguma
Engenharia (Samuel — 22 anos).
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Outros alunos indicam como motivacdo principal a perspectiva de melhoria da
qualificacdo para insercdo no mercado de trabalho e/ou a preocupacdo em se manter

empregado:

Entdo eu voltei a estudar, o motivo maior foi o trabalho. Ha uns cinco anos atréas foi feito um
recadastramento de todos os funcionarios pra saber sobre a escolaridade. Bom, pra funcéo que
eu exercia na época, eu nao podia ta exercendo por falta de escolaridade. Minha funcéo era
operador de audio. Entdo, quando foi feito esse recadastramento eu passei uma vergonha
tremenda quando a gerente de recursos humanos viu que minha escolaridade era 5% série
incompleta. Entdo, eu fiz um voto comigo mesmo de voltar a estudar e terminar 0 2° grau e
depois chegar 1a no setor de recursos humanos e levar meu certificado de conclusdo dos
estudos, entregar a ela e pedir o que ta la incompleto e destruir aquilo, rasgar aquilo Ia. Entdo,
¢ por isso que t0 lutando com “unhas e dentes”. Quero mudar a minha ficha, até porque a
funcdo que exerco ndo permite a escolaridade de 5% série incompleta. Como Deus me deu
certa desenvoltura pra lidar com certas situacoes...teve gente que quando descobriu que eu s6
tinha a 5% série ndo acreditou, porque eu sempre tive facilidade de falar, de desenrolar as
coisas (Josimar — 45 anos).

Eu voltei a estudar por conta da necessidade, assim... ndo sé de ter um diploma ou certificado
que pra gente vale muito, mas, eu acho que tem muitas outras coisas. Em muitas coisas que a
gente vai fazer e ai as pessoas perguntam: vocé tem Ensino Médio? Tudo inclui os estudos da
gente. Por exemplo, eu fui fazer um curso no SENAC e ndo pude porque exigia o Ensino
Médio completo (Aparecida — 38 anos).

A necessidade me obrigou a voltar a estudar. Hoje em dia t& muito dificil pra quem tem
estudo, imagina pra quem ndo tem. Entdo, vim terminar os estudos e tenho um propésito que
é concluir o ensino médio e de imediato fazer um curso profissionalizante. Penso em fazer um
curso técnico de enfermagem, quero ter uma profissao (Raquel — 24 anos).

A entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das exigéncias de instrucéo e
dominio de habilidades constituem fatores relevantes a direcionar os jovens para a EJA.
Chegam com maiores expectativas que os adultos mais velhos, no intento de prolongarem a
escolaridade pelo menos até o ensino médio e, assim, conseguirem inser¢do no mercado de
trabalho (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001). Essa heterogeneidade caracteristica das
turmas de EJA choca-se com o padrdo de busca de homogeneidade pressuposta no modelo
hegeménico de escola, o que complexifica e traz mais desafios as praticas pedagdgicas nessa

modalidade educativa. A narrativa da professora Helen enfatiza esse aspecto:

Na minha turma, eu tenho alunos jovens que pelo fato de ja terem tido repeténcia diversas
vezes, procuram a EJA por ser mais facil e mais rdpido pra concluir. Tém outros que
trabalham o dia todo e que precisam ter pelo menos o ensino médio pra ter mais chances de
continuar no mercado de trabalho. Tenho um aluno que tém uns 60 anos de idade e trabalha
na CAGEPA (Companhia de Aguas e Esgoto da Paraiba) e que precisa concluir o ensino
médio. Disse ele que a empresa exige. Entao ele diz: “professora ajude ai, eu preciso terminar
esse curso”. Tem senhoras que querem aprender pra melhor “se virar” no dia-a-dia,
acompanhar melhor a aprendizagem dos filhos. Entdo a gente tem alunos com os mais
diferentes interesses, dificuldades e necessidades de aprendizagem. E ai é muito dificil lidar
com isso, porque a gente ndo tem acompanhamento pedagdgico, ndo tem curso de formagéo
pra poder atuar na EJA (professora Helen).

A relacdo dos alunos mais jovens e dos de mais idade com a escola é bastante

diferente. Enquanto o primeiro grupo V& 0 processo huma perspectiva pragmatica, o segundo
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é movido pela possibilidade de integracdo sociocultural. A principal motivacao para o retorno
a escola apontada pelos/as alunos/as de mais idade relaciona-se a aspectos voltados para a

autoestima, conforme relatos a seguir:

Entdo, eu voltei a estudar porque me sentia um zero a esquerda, como diz o ditado. Me sentia
uma pessoa sem valor. Quando vocé ta assim, num canto e olha como as pessoas se
expressam, vocé vé que é completamente diferente de quem néo estudou. Acho que a escola é
também um pouco pra isso, pra fazer vocé se sentir melhor, saber se expressar, falar de igual
pra igual (Fernanda — 43 anos).

Desde pequena que eu tinha vontade de estudar. Quando eu via as pessoas passando pra
escola eu tinha uma vontade danada de estudar. Esse sonho foi sendo adiado, porque casei,
depois fui criar os filhos. Agora, depois deles criados, pensei: vou atrds do meu sonho, vou
voltar a estudar. Pra mim, a escola é quase tudo. Aqui eu aprendi muita coisa, fiz muitos
amigos, aqui eu me distraio muito. Estudar ajuda a abrir a mente da gente. Eu crio meus netos
e eles muitas vezes me perguntam: “Mainha (eles me chamam de mainha) o que e isso?”
Entdo, eu ndo sabia. A, eu ficava assim pensando, meu Deus eu ndo sei ensinar nadinha a
meus netos. Isso me motivou a querer estudar (Jacira — 65 anos).

Pra mim, voltar a estudar foi muito bom porque eu vivo muito sozinha. Minha filha é minha
vizinha, mas ela é muito ocupada, entdo aqui na escola é esse momento de me encontrar com
amigos (Zezé — 65 anos).

Voltar a estudar representou pra mim um resgate da autoestima, porque até o modo de vocé
falar muda quando vocé estuda. Sei 14, a gente fala mais de igual pra igual, sabe? Aqui
também eu fiz muitos amigos e isso € muito bom (Penha - 30 anos).

A escola representa para esses sujeitos o espago em que buscam ndo apenas o
conhecimento, mas também o reconhecimento, um lugar na sociedade onde ainda se
encontram excluidos sem possibilidades de consumo de uma série de bens culturais e sociais
dentre esses, a propria educacdo formal. Como ressaltam Ireland e Silva (2007), na
contemporaneidade é exigido das pessoas ndo sO a qualificacdo como também a efetividade
dos conhecimentos em determinados campos de saber. Tais aspectos resultam no consenso da
ideia de que boa parte dos conhecimentos e competéncias exigidas ao individuo é decorrente

da formacdo escolar. Para os autores,

Essa realidade faz com que o acesso & escola se tornasse um desejo de todos,
independentemente de realidades geograficas, de género, raga, etnia ou classe social nas quais
a pessoa se insira. Para o jovem e para 0 adulto, a escola passou a representar a possibilidade
de aquisicdo de conhecimentos capazes de elevar a propria autoestima e de facilitar a busca
por emprego melhor. Voltar a estudar, mesmo numa escola que se apresente precaria em suas
estruturas, € para muitos a retomada de um sonho, o sonho de viver dias mais venturosos
(IRELAND e SILVA, 2007, p. 31).

Tal realidade demanda um repensar sobre o papel das préaticas de EJA no sentido de
mobilizar os potenciais sujeitos a retomada de seu percurso educativo. Sobre esse aspecto,

compartilho com o proposto no Documento Base Preparatdrio a VI CONFINTEA:

Se muitos deles tém trajetorias escolares descontinuas, de ndo-aprendizados, de frustraces,
ndo € possivel repetir modelos e manter formulas de lidar com a infancia na relagdo entre
sujeitos jovens e adultos. [...] Ao longo da vida, jovens e adultos estiveram sempre



137

aprendendo e, portanto, detém saberes que ndao podem ser ignorados. Seus saberes podem
dialogar, produtivamente, portanto, com o curriculo da escola, reconsiderando tempos de
aprendizagem, formas de organizagdo. Articular saberes cotidianos de jovens e adultos a
saberes técnicos e cientificos sistematizados numa perspectiva de emancipacdo pde-se como
desafio para o curriculo da EJA. O que importa como finalidade da agdo pedagdgica é saber o
que sabem e como aprendem jovens e adultos e, para isso, o trabalho docente — valendo-se
de modos de avaliagdo processual — deve por o aprender acima do certificar (Documento
Base Preparatorio a VI CONFINTEA, 2009, p. 18).

No que se refere as pretensdes dos alunos apos concluirem o Ensino Médio, a
maioria valorizou a perspectiva de continuidade dos estudos, por entender que apenas a
concluséo dessa etapa ndo basta para a inser¢do no mercado de trabalho nem para a melhoria
na qualidade de vida. Desse modo, dos 107 respondentes do questionario, 55 alunos
declararam que pretendem fazer vestibular; 34 afirmaram que pretendem fazer algum curso
profissionalizante; 29 pensam fazer cursos preparat6rios para concurso publico; 02 pretendem
parar de estudar e 02 ndo responderam ao questionario. O grafico a seguir e os relatos dos

alunos participantes da pesquisa ilustram esse contexto.

Gréafico 8 - Pretensdes apos conclusdo do Ensino Médio

O que os alunos de EJA pretendem ao
término do ensino médio.

* Vestibular * Curso Profissionalizante
™ Concurso * Parar os estudos

-

Dos dezesseis alunos entrevistados, dez responderam que visam o vestibular, trés
revelaram o desejo de um curso profissionalizante, enquanto trés informaram que pretendem

parar. Os relatos abaixo apresentam essas intencdes:

Quando terminar o Ensino Médio pretendo fazer vestibular. Mas antes quero fazer um
cursinho pré-vestibular, pois tenho certeza que s6 com EJA nédo d& pra passar no vestibular
(Paulo).

Pretendo fazer vestibular. Na verdade, eu tinha vontade de fazer vestibular pra Direito, mas,
sei que é muito concorrido. E eu ndo estudo num colégio particular, onde vocé sai melhor
preparado para enfrentar o vestibular. Como faco EJA, o tempo é muito corrido, a gente vé
tudo muito rdpido, ndo sai preparado pra vestibular. Entdo, ndo vou fazer vestibular esse ano
ndo. Vou fazer um cursinho pra me preparar melhor. Nao pretendo parar, ndo vou me
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acomodar s6 com o Ensino Médio ndo, quero fazer concurso, quero um emprego, uma
profisséo (Edilane).

Hoje em dia ndo adianta ter s6 0 Ensino Médio, entdo, pretendo no ano que vem (2011) fazer
vestibular. Fazer concurso quando aparecer, sO que, antes, tenho que fazer um cursinho para
me preparar melhor (Josirlane).

Eu pretendo continuar meus estudos, pretendo fazer vestibular pra Histéria ou Geografia.
Inclusive, ja estou fazendo cursinho pré-vestibular aos sabados (Penha).

Quando terminar o Ensino Médio, pretendo fazer algum curso profissionalizante, até porque
acho que faculdade ndo d& mais, ndo (Fernanda).

Meu maior proposito € concluir o ensino médio e de imediato fazer um curso
profissionalizante (Raquel).

Pretendo parar. Ndo da pra fazer vestibular ndo. Até porque além do trabalho, da luta diéria,
hoje eu td passando por um problema sério de doenca na familia e tenho dado pouca
assisténcia a minha mulher (Josimar).

Quando concluir aqui, acho que vou parar. O pessoal 14 em casa ndo quer que eu pare nao,
mas eu acho que vou parar por aqui mesmo (Jacira).

Quando terminar os estudos aqui, vou entrar num grupo da 32 idade. Uma conhecida me
convidou e eu acho que vou entrar nesse grupo, num da pra ficar parada sem fazer nada
(Zezé).

E possivel perceber nas falas dos alunos e alunas que pretendem fazer vestibular
e/ou, buscar melhoria da qualificacdo para tentar ingressar no mercado de trabalho, que esse
desejo e/ou sonho depara-se com a dura realidade de que a conclusédo do Ensino Médio, em
especial na modalidade EJA, garante-lhes a certificagdo, mas ndo o0s conhecimentos

necessarios para enfrentar o grande desafio do ingresso no Ensino Superior e/ou no mercado

de trabalho extremamente excludente. O relato de Everson sinaliza essa questéo:

Fazer EJA nos da certeza de que a gente vai concluir o Ensino Médio, que vai ter um
certificado. Mas, ndo temos certeza de que vamos ter o conteddo ou conhecimento que
corresponda o aprendizado completo, que corresponda aquele certificado. Porque o que se
exige numa prova de vestibular, de concurso é o conhecimento, ndo é apenas a conclusdo de
uma etapa, ai a gente tem que se desdobrar, tem que correr atrds (Everson — aluno do 2° ano).

Essa narrativa encontra ressonancia no pensamento de Frigotto (2011), ao denunciar
que a geracdo de jovens da classe trabalhadora brasileira vivencia o grande enigma do medo
do futuro e a sensagao de uma vida em suspenso ou interditada. Para o autor, “a escolarizagao
pura e simples, dependendo de sua concepcao e pratica, ndo sé pode ndo alterar a situacdo dos
jovens e adultos como piord-la ao transforma-los em culpados por ndo se inserirem no
mercado de trabalho ou por terem uma inclusdo precéria” (FRIGOTTO, 2011, p.129). Isso faz
com que, como enfatiza Freire (apud, SOARES, 2011), os alunos de EJA vivenciem pelo viés
da exclusdo social o agravamento de diversas formas de segregacdo econdmica, cultural e
étnica o que termina por reforcar o bloqueio de perspectivas futuras favoraveis.

Assim, nesse cenario marcado pelo agravamento da crise do trabalho e pela
exigéncia de constante qualificacdo, é preciso ter claro que, embora a ideia da certificacdo se
apresente como fundamental para a conquista do emprego, ndo é possivel se estabelecer uma

relacdo linear entre escolaridade e garantia de futuro emprego para todos 0s jovens
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(FRIGOTTO, 2011). Reiterando essa posicao, Peregrino (2011) enfatiza que os certificados
s80 necessarios a conquista de empregos, ainda que estes sejam precarios, mas nao
configuram qualquer garantia de penetragdo s6lida no mundo do trabalho. Nesse contexto, 0s
jovens pobres vivem tempos dramaticos, pois a expansdo da escolarizacdo seja ou nao
precaria, “amplia as aspiracdes desses jovens que ja ndo se contentam mais com trabalhos
manuais mal pagos. Em compensacdo, a expansdo da escolarizacdo (e das aspiracOes)
encontra um mundo do trabalho feito de empregos escassos e de relagdes precarias”
(PEREGRINO, 2011, p. 242-243).

Esses aspectos apresentam-se como desafios para a educacdo e em especial o Ensino
Médio na modalidade EJA, pois 0s sujeitos ao retornarem a escola sdéo movidos por interesses
concretos de melhoria das condic¢Ges de vida. Nesse sentido, como afirmam Carrano e Falcéo
(2011, p. 194), é fundamental que as escolas de Ensino Médio busquem equacionar essa

relacéo:

E necessario tanto manter-se aberta a possibilidade democratizante de continuidade dos
estudos em nivel superior, como permitir que a passagem pelo ensino médio possa ser estagdo
suficiente para que jovens se qualifiquem como trabalhadores e tenham assegurados seus
direitos a formac&o técnica e profissional, ao primeiro emprego e também que encontrem as
condi¢Oes adequadas para que se capacitem como cidad&o cultural e eticamente plenos.

Nessa perspectiva, o Parecer CNE/CEB n. 11/2000, relatado por Carlos Roberto
Jamil Cury, que trata das Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagdo de Jovens e
Adultos, aponta como uma das fungdes da EJA, a funcdo qualificadora que se relaciona com a
tarefa de levar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida. De acordo com o
documento, essa fungdo permanente da EJA, essa funcdao ¢ o seu proprio sentido, ¢ o “[...]
apelo para a educacdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo,
a solidariedade, a igualdade e a diversidade” (BRASIL, 2000, p. 41).

Em estudo sobre o ensino médio e o estudante trabalhador, Dalila Oliveira (1994)
afirma que, no geral, a escola representa para os alunos trabalhadores a possibilidade de

melhorar de vida.

Alguns vislumbram a continuidade dos estudos apds o término do Ensino Médio e os demais
procuram no diploma a possibilidade de melhorar a sua situagdo no emprego. A clareza dessas
expectativas se desdobra em estratégias mais concretas para que os estudantes persigam seus
objetivos e tenham maior motivacdo para a permanéncia na escola (OLIVEIRA, 1994, p. 96).

Mesmo com toda precariedade, a escola parece constituir-se, para boa parcela dos

estudantes de EJA, além de um espago de ensino a expectativa de acesso a informacdo e ao
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conhecimento sistematizado. Assim, quando esses alunos voltam a escola, mesmo com uma
autoestima afetada pela internalizacdo dos fracassos escolares anteriores, e, mesmo tendo
clareza sobre os limites da propria acdo da escola enquanto perspectiva de ascensdo social ou
econdmica, ainda é a escola “que confiam a realizagdo de seus sonhos, pela esperanga que

depositam no projeto de vida, a partir do qual se puseram a sonhar” (PAIVA, 2004, p. 5).

E na escola que se toma posse dos conhecimentos cientificos e se faz a apropriagdo do
instrumental necessario ao exercicio da comunicagdo e da critica. Sdo estes conhecimentos
que auxiliardo os alunos, jovens e adultos, a pensar, de forma critica, as formas de trabalho
que lhes sdo oferecidas, e o papel subalternizado de trabalhadores que vivem no modo de
producdo que organiza a sociedade. Jovens e adultos a quem interessa exercer plenamente a
cidadania, pelo reconhecimento e conquista de direitos (PAIVA, 2004, p. 6).

Desse modo, entendo ser fundamental que os professores em suas praticas
pedagdgicas tenham clareza sobre as motivagdes que ddo sentido a aprendizagem, para que
estimulem os sujeitos de EJA, apesar das dificuldades sociais impostas cotidianamente a vida
do aluno trabalhador, voltarem a estudar. Todavia, compreendo que essa ndo € uma tarefa
simples ou facil, na qual os professores ndo se engajam por ndo desejarem. De acordo com o
que pude observar no cotidiano da escola pesquisada, esse desafio se atrela a questdes

politico-pedagdgicas.

5 PRATICAS CURRICULARES EMANCIPATORIAS NA EJA: INTERFACES
ENTRE A CULTURA E O CURRICULO

“Recordando Amilcar Cabral, Santos (1991)
reafirma que a cultura e o renascimento cultural constituem
por exceléncia, a pedagogia da emancipa¢do” (OLIVEIRA,

2004, p. 11).

Discutir préaticas curriculares emancipatorias na EJA remete a dois aspectos
fundamentais. Primeiro, o papel constitutivo da cultura como pratica social de producdo de
sentidos e sua importancia para a percep¢do dos curriculos como campo cultural, na medida
em que estes também operam como espaco de (des)construcdo de sentidos e significados,
influenciando assim, préaticas discriminatdrias e/ou emancipatérias dos sujeitos envolvidos na
EJA. Segundo, a compreensdo do curriculo para além da definicdo tradicional de prescricao

de contetdos a serem trabalhados na escola. Trata-se de entendé-lo “como criagdo cotidiana
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daqueles que fazem as escolas e como prética que envolve todos os saberes e processos
interativos do trabalho pedagoégico realizado por alunos e professores” (OLIVEIRA, 2004,
p.9).

Tais aspectos apontam para a importancia de compreender o papel constitutivo da
cultura, o lugar que esta ocupa no espaco/tempo do cotidiano e na constituicdo das
subjetividades e identidades dos sujeitos como atores sociais, bem como sua influéncia nos
“curriculos praticados” (OLIVEIRA, 2003) no cotidiano escolar. Sem ter a pretensdo de
aprofundar a discussdo sobre cultura, apresento breves reflexdes sobre a importancia dessa
tematica para o campo do curriculo na EJA. Comeco a discussao sobre cultura apoiada nas
reflexdes de Garcia Canclini (apud ROSA, 2006):

Cultura sera entendida como aquela dimensdo da realidade que da conta das préaticas
institucionais que, de uma ou outra maneira, contribuem para a producdo, a administracéo,
renovagdo e reestruturagdo do sentido das agles sociais. O conceito procura apreender o
conjunto dos processos mediante os quais 0s homens representam o mundo para si mesmos, o
interpretam e o constroem, tornando assim comunicavel e inteligivel a sua experiéncia para os
demais (GARCIA CANCLINI, 1983 apud ROSA, 2006, p. 60).

A centralidade da cultura nos fendmenos sociais indica, como afirma Hall (1997), a
forma como esta penetra em cada recanto da vida contemporanea, contribuindo para assegurar
que “toda acdo social é ‘cultural’, que todas as praticas sociais expressam ou comunicam um
significado e, neste sentido, sdo praticas de significacdo” (HALL, 1997, p. 16). Moreira
(2007) enfatiza que Hall é incisivo ao discutir a preponderancia que a esfera cultural tem tido

na organizacao da sociedade, ao considerar:

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos — e mais
imprevisiveis — da mudanca histdrica no novo milénio. N&o deve nos surpreender, entdo, que
as lutas pelo poder sejam, crescentemente, simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar,
simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que as proprias politicas assumam
progressivamente a fei¢do de uma politica cultural (HALL, apud MOREIRA, 2007, p. 20).

Entretanto, Hall alerta que admitir a importancia da cultura ndo significa um
reducionismo no sentido de crer que ndo existe nada além desse &mbito. Implica, conforme
salienta Silva (2005), conceber a “cultura como um campo de produgdo de significados no
qual os diferentes grupos sociais, situados em posicoes diferenciais de poder, lutam pela
imposi¢do de seus significados a sociedade mais ampla” (SILVA, 2005, p. 134).

Para Candau (2002), no atual contexto da globalizacdo, as culturas, por ndo serem

um fendbmeno estatico, sofrem influéncias diversas se modificando a todo o momento. Isso
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implica entender, como ressalta Canclini (2008), que a ideia de identidades monoliticas e
estaveis cede lugar a identidades plurais, dindmicas, hibridas (CANCLINI, 2008).

Nessa esteira de entendimento, Lopes e Macedo (2011) defendem que num quadro
pos-estrutural e pds-colonial a cultura perde o sentido de repertorio partilhado para ser
encarada como um sistema de significacdo e de representagdo, processo esse em que a
linguagem tem destaque na construcao e circulagéo de significados. Dialogando com autores
pos-coloniais®®, entre os quais Stuart Hall, Garcia Canclini e Homi Bhabha, as autoras
advogam a concepcdo de cultura a partir de uma perspectiva interativa, como algo
constantemente recomposto a partir de uma ampla variedade de fontes, configurando um
processo hibrido e fluido pelos quais as culturas estdo sempre a se constituir e a se modificar
uma das outras.

A ideia de que a cultura tem adquirido crescente centralidade nos fenémenos sociais
contemporaneos &€ compartilhada também por Moreira (2002), que enfatiza seu relevo
crescente, tanto na estrutura e na organizagao da sociedade, quanto na constituicdo de novos
atores sociais. Para 0 autor, as questGes culturais fazem emergir inevitavelmente uma
“diversidade de culturas”, presentes no interior de um determinado pais e entre as diferentes
nacles, contribuindo para a existéncia do multiculturalismo. Entretanto, Moreira (2002)
ressalta que o fato de a sociedade contemporanea ser multicultural ndo quer dizer que haja
espaco para a manifestacdo de todas as culturas, dado que ha, no seu interior, um conjunto de
culturas em disputa que operam com relacdes de desigualdades.

Sobre esse aspecto, Candau (2011) ressalta que as diferencas culturais constituem o
foco central do multiculturalismo. Todavia, a autora lembra que este, assim como a cultura, é
um termo polissémico, sendo inimeras e diversas as vertentes multiculturais, classificando-as
em trés grandes abordagens: <o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo
diferencialista ou monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo, também
denominado interculturalidade” (CANDAU, 2011, p. 246). Candau se situa na perspectiva da
interculturalidade por considerar que esta, além de romper com visdes essencialistas das

culturas e das identidades culturais, apresenta outras caracteristicas importantes:

Concebe as culturas em continuo processo de construcéo, desestabilizagdo e reconstrucdo.
Uma terceira caracteristica estd constituida pela afirmacdo de que nas sociedades em que
vivemos 0s processos de hibridiza¢do cultural séo intensos e mobilizadores da construgéo de
identidades abertas, em construcdo permanente, 0 que supde que as culturas ndo sdo puras,
nem estéticas. A hibridizacdo cultural é um elemento importante na dindmica dos diferentes
grupos socioculturais. A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relagdes

28 . P Za T N . A - .. 2 ..
O pos-colonialismo da énfase ao hibridismo e a ambivaléncia, entendendo a cultura nos espagos coloniais e pos-coloniais
como uma complexa relagdo de poder em que ambas, dominadora e dominada, sdo modificadas.
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culturais constitui outra caracteristica desta perspectiva. As relagdes culturais ndo séo relacdes
idilicas, ndo sdo relagbes romanticas, estdo construidas na historia, e, portanto, estdo
atravessadas por questdes de poder e marcadas pelo preconceito e discriminacdo de
determinados grupos socioculturais. A perspectiva intercultural também favorece o didlogo
entre diversos saberes e conhecimentos. [...] Uma UGltima caracteristica que gostaria de
assinalar diz respeito ao fato de ndo desvincular as questfes da diferenca e da desigualdade
presentes hoje de modo particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto em cada
sociedade. Trata-se de ter presente esta relacdo complexa e que admite diferentes
configuragBes em cada realidade, sem reduzir um polo ao outro (CANDAU, 2011, p. 247).

Moreira (2002) defende que, considerando-se o fato de que a sociedade
contemporanea é inescapavelmente multicultural, é preciso que se responda a essa situacao
por meio de um multiculturalismo critico, entendendo que tal perspectiva ndo se restringe a
identificar as diferengas e a estimular o respeito, a tolerancia e a convivéncia entre elas. “O
multiculturalismo proposto deve atentar para a necessidade de trocas, de estratégias
dialdgicas, em que ambas as partes participem como produtoras de cultura e saiam com seus
horizontes culturais ampliados” (CANEN; MOREIRA, 2001, p. 38-39). Na sua defesa acerca
do multiculturalismo critico, 0 autor recorre a Boaventura de Sousa Santos, “em sua op¢ao
pelo que chama de conhecimento-emancipacao, cuja trajetoria dirige-se do colonialismo para
a solidariedade” (MOREIRA, 2002, p. 18).

Assim, partindo dessa perspectiva, 0 multiculturalismo ndo pode ser, simplesmente,
entendido como a “convivéncia entre culturas diferentes” (SILVA, 1995 apud CARVALHO,
2006, p. 25), pois no plano antropoldgico as culturas sdo diferentes, mas no plano sociologico
sdo desiguais e excludentes (CARVALHO, 2006).

Boaventura Santos (2008b) apresenta uma discussdo sobre a questdo da desigualdade
e da exclusdo na sociedade capitalista, a partir do argumento de que na modernidade ocidental
tais aspectos tém significados distintos definindo-os como “dois sistemas de pertenga
hierarquizada”, nos quais, “os grupos sociais inserem-se simultaneamente nos dois sistemas,
em combinagdes complexas” (SANTOS, 2008b, p. 280). Para o autor, enquanto a
desigualdade € um fenbmeno socioecondmico assente na exploracdo baseada na desigualdade
entre o capital e o trabalho, a exclusdo é um fendmeno cultural e social assente no
essencialismo da diferenca. O sistema de desigualdade se apoia no essencialismo da
igualdade (ideia de que todos sdo livres e iguais) e o sistema da exclusdo no essencialismo da
diferenca (ideia de que ha uma normalidade de fato, determinante). A exclusdo como um
fenémeno cultural e social é definida por Santos (2008b) como: “Um processo historico
através do qual uma cultura, por via de um discurso de verdade, cria o interdito e o rejeita.

Estabelece um limite para além do qual s6 ha transgressdo, um lugar que atira para outro
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lugar, a heterotopia, todos os grupos sociais que sdo atingidos pelo interdito social”
(SANTOS, 2008b, p. 281).

Diante dos sistemas de desigualdade e excluséo, o autor defende que uma articulacéo
pos-colonial e multicultural deve presidir as politicas de igualdade e de identidade ao enfatizar
que: “temos o direito a ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito de
ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 2008b, p. 313). Para
Santos (2008b) a realizacdo deste imperativo pressupde um novo paradigma epistemologico

em que:

O conhecimento e o reconhecimento das diferencas pressupde a prevaléncia do
conhecimento-emancipacdo e da ecologia dos saberes. De facto, s6 na trajetoria do
colonialismo para a solidariedade sera possivel reconhecer as diferencas e distinguir, entre
elas, as que inferiorizam e as que ndo inferiorizam, na especifica constelagdo social de
desigualdades e de exclusdes em que elas existem (SANTOS, 2008b, p. 314).

Todavia, Santos (2008b) admite que ante os universalismos: anti-diferencialista que
opera pela norma da homogeneizacdo negando as diferencas, e o diferencialista que opera
segundo normas do relativismo absolutizando as diferencas, articular politicas de igualdade e
politicas de identidade ndo é uma tarefa facil, pois o argumento de que todos s&o iguais prevé
uma identidade Unica que subjuga as diferencas uma vez que ha a subordinacdo de
determinados grupos em relacdo a outros, desqualificando as diferencas a partir da negacao do
que é particular. Desse modo, para que a comunicacdo e o relacionamento entre culturas
sejam de fato efetivados, Santos (2008b) propde como “dispositivo de comunicagdo
intercultural” o que chama de “hermenéutica diatopica” que admite a incompletude dos
argumentos forjados no ambito de cada cultura e abre-se ao didlogo “com um pé numa cultura
e outro pé, noutra” (SANTOS, 2008b, p. 448).

A hermenéutica diatdpica baseia-se na ideia de que os topoi de uma dada cultura, por mais
fortes que sejam, sdo tdo incompletos quanto a cultura a que pertencem. Tal incompletude néo
é visivel a partir do interior dessa cultura, uma vez que a aspiracao a totalidade induz a que se
tome a parte pelo todo. O objetivo da hermenéutica diatopica ndo é, porém, atingir a
completude — um objetivo inatingivel — mas, pelo contrario, ampliar ao maximo a consciéncia
de incompletude mdtua através de um didlogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé
numa cultura e outro, noutra.

Ciente da complexidade e da necessidade de superacdo de mdaltiplos e dificeis
obstaculos para a realiza¢do de uma educacdo intercultural e pés-colonial com vista a politicas
e praticas emancipatorias, e a partir do entendimento de que a realidade ndo se restringe

aquilo que existe, Santos (2008b, p. 470) considera que:



145

Este projeto pode parecer bastante utépico. E, certamente, t0 utopico quanto o respeito
universal pela dignidade humana. E nem por isso este Ultimo deixa de ser uma exigéncia ética
séria. Como disse Sartre, antes de concretizada, uma ideia apresenta uma estranha semelhanga
com a utopia. Nos tempos que correm, o importante é ndo reduzir a realidade apenas ao que
existe.

A dimensdo multipla da interculturalidade tem ressondncia nas ideias do educador
brasileiro Paulo Freire, que problematiza a cultura no campo educacional, aproximando-se de
argumentos das analises da perspectiva pds-colonial (CARVALHO, 2012) a partir das suas
reflexbes sobre os processos de dominacdo colonial presentes nas praticas educativas, bem
como pelo reconhecimento da relevancia da dimensdo cultural nas relacbes pedagdgicas e
pelo método dialégico que propds implementar nos processos educativos.

Assim, a concepcdo freireana aponta 0 homem como um ser de relacGes, cuja
vocacdo ontologica € ser um sujeito que age sobre o mundo podendo transforma-lo; a
educacdo como ato de conhecimento pautado na dialogicidade, na problematizacdo e na
perspectiva de emancipacao dos sujeitos; e a concepcdo antropoldgica de cultura como arena
de lutas e contradi¢cdes. O pensamento de Paulo Freire ja adiantava aspectos importantes, o
que hoje se configura como a perspectiva intercultural na educacdo, propondo um vasto
campo conceitual para se discutir questdes de curriculo.

Freire (1997) enfatiza a dimensdo mdultipla da interculturalidade, e, nesse sentido,
ressalta que "as diferencas interculturais existem e apresentam cortes: de classe, de raca, de
género e, como alongamento destes, de nacdes” (FREIRE, 1997, p. 31). Ele nos alerta, ainda,
para o fato de que "essas diferencas geram ideologias, de um lado, discriminatorias, e de outro
de resisténcia” (FREIRE, 1997, p. 31). Desse modo, para Freire:

A multiculturalidade como fenbmeno que implica a convivéncia num mesmo espaco de
diferentes culturas ndo é algo natural e espontaneo. E uma criacdo historica que implica
decisdo, vontade politica, mobilizagdo, organizagdo de cada grupo cultural com vistas a fins
comuns. Que demanda, portanto, uma certa pratica educativa coerente com esses objetivos.
Que demanda uma nova ética fundada no respeito as diferencas (FREIRE, 1992, p. 157).

Para Candau (2011) pode-se considerar que o pensamento de Freire esbocava a
perspectiva intercultural na educacdo, chamando a atencao para a violéncia, a intolerancia, as
desigualdades socioeconémicas, trazendo a relevancia de temas como ética, cultura,
identidade cultural e interculturalidade. Sobre esse aspecto Candau (2011) se reporta a Maria
da Gléria Gohn (2002) gue afirma:

Nos anos 90, Freire destaca ainda mais a dimensdo cultural nos processos de transformacéo
social e o papel da cultura no ato educacional. Além de reforcar seus argumentos em defesa
de uma educagéo libertadora que respeite a cultura e a experiéncia anterior dos educandos,
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Freire alerta para as multiplas dimensdes da cultura, principalmente a cultura midiatica. Ele
chama atencg8o para o fato de que ela podera despertar-nos para alguns temas geradores que o
préprio saber escolar ignora, ou valoriza pouco, como a pobreza, a violéncia, etc. Destaca
também que a midia trabalha e explora a sensibilidade das pessoas e por isso consegue atrair e
monopolizar as atengdes (GOHN apud CANDAU, 2011, p. 244).

Como em geral a cultura escolar continua fortemente marcada pela l6gica da
homogeneizacdo e da uniformizagdo das estratégias pedagdgicas, as ideias de Paulo Freire
para se pensar uma educacdo intercultural continuam atuais e extremamente importantes. A

esse respeito, Araudjo (2006, p. 18) argumenta:

Se a proposta de Freire de educacdo é que ela seja emancipadora e igualitaria assentada numa
pratica dialégica, permitindo que os sujeitos da educagdo professor-aluno (educador-
educando), estabelecam o didlogo entre si, a educagdo intercultural na esfera escolar tende a
conclamar a valorizacdo de culturas diferentes, entendendo o global a partir do local,
estabelecendo conexdes entre eles, sem que, necessariamente, estas relac@es, sejam relacGes
de poder, mas que interajam propiciando, assim, que no universo escolar questdes étnico-
raciais e diversidades culturais sejam discutidas, possibilitando a formagdo de um educando
participativo, que respeite e valorize o outro em sua alteridade, compartilhando saberes numa
prética educativa libertaria.

Nesse sentido, a educagéo intercultural constitui-se como dimens&o importante para
desestabilizar praticas pedagogicas conservadoras, na medida em que, como enfatiza Moreira
(2010), desafia o viés monocultural do curriculo, desestabiliza a hegemonia da cultura
ocidental, destaca o carater relacional e historico do conhecimento escolar e questiona as
representacdes, as imagens e 0s interesses expressos em diferentes artefatos culturais,
explicitando as relacdes de poder neles expressas (MOREIRA, 2010). Tal perspectiva pode
contribuir para potencializar processos de aprendizagem mais significativos, na medida em
que, entre outros aspectos: valoriza a promoc¢do do encontro e interacdo entre 0s sujeitos
inseridos no processo educativo, contribuindo para o conhecimento do outro na sua diferenca
e complexidade, valoriza e reconhece as diferentes culturas e os diferentes saberes e
conhecimentos, combatendo, assim, todas as formas de silenciamento, invisibilizacdo e/ou
inferiorizacdo de determinados sujeitos socioculturais (CANDAU, 2011).

Essa dimensdo cultural como um dos aspectos constituintes dos cotidianos escolares
tem uma relacdo intrinseca com o curriculo, na medida em que este é entendido como um
conjunto de praticas em que significados sdo construidos, disputados, rejeitados e/ou

compartilhados. Explica Moreira (2007, p. 28):

O curriculo é um campo em que se tenta impor a definicdo particular de cultura de um grupo
guanto o conteldo dessa cultura. O curriculo é um territério em que se travam ferozes
competicBes em torno dos significados. O curriculo ndo é um veiculo que transporta algo a ser
transmitido e absorvido, mas sim um lugar em que, ativamente, em meio a tensdes, se produz
e se reproduz a cultura.
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A ideia da escola como producdo de significados e de possibilidades emancipatorias
é central nas reflexdes de Freire. Na sua otica, “a escola ndo ¢ boa, nem ma em si, depende a
servico de que ¢ de quem ela estd no mundo. Precisa saber quem ela defende” (FREIRE,
1992, p. 38). Assim, entende que para além de processos de reproducdo da ideologia
dominante vivenciados no interior da escola, esta pode se configurar como um espago
democrético privilegiado da acdo educativa possibilitando aos sujeitos construirem suas
préprias vozes, desenvolverem subjetividades democraticas e validarem suas experiéncias.

Para Scocuglia (2004), a critica a educacdo bancéria e a proposta de uma educacgao
problematizadora trazem implicita a ideia de Freire sobre curriculo cujo foco central é a
questdo gnosiolégica que embasa as relagcbes educador-educando, permeadas pela conquista
do conhecimento e pelo processo ensino-aprendizagem. Outro autor que enfatiza as relagdes
entre as reflexdes politico-pedagdgicas desenvolvidas por Freire e a teorizagdo curricular é
Tomaz Tadeu da Silva. Silva (2005) situa Paulo Freire no campo dos autores vinculados as
perspectivas criticas de curriculo, afirmando que, apesar de Freire ndo ter desenvolvido uma
teorizacdo especifica sobre o tema, em sua obra ele discute questbes associadas a teorias
curriculares.

De acordo com Silva (2005), a critica de Freire a educagdo bancéria, expressa na
visdo epistemologica que concebe o conhecimento como sendo constituido de informacdes e
de fatos a serem transferidos do professor para o aluno sintetiza a sua critica ao modelo de
curriculo tradicional. Ou seja, Freire critica fortemente o carater verbalista do curriculo
tradicional: “sua énfase excessiva num verbalismo vazio, oco, o conhecimento expresso no
curriculo tradicional esta profundamente desligado da situacdo existencial das pessoas
envolvidas no ato de conhecer” (SILVA, 2005, p. 59).

Desse modo, a concepcdo antropoldgica de cultura defendida por Freire, que néo faz
distincdo entre cultura erudita e cultura popular nem é definida por critérios estéticos ou
filosoficos, tem importantes implicacdes para o campo do curriculo atualmente. Como
salienta Silva (2005):

Se Paulo Freire se antecipou, de certa forma, a definicdo cultural do curriculo que iria
caracterizar depois a influéncia dos Estudos Culturais sobre os estudos curriculares, pode-se
dizer também que ele inicia o que se poderia chamar, no presente contexto, de uma pedagogia
pos-colonialista ou, quem sabe, de uma perspectiva pés-colonialista sobre curriculo. [...] Ao
se concentrar na perspectiva de grupos dominados em paises da América Latina e, mais tarde,
nos paises que se tornavam independentes do dominio portugués, Paulo Freire antecipa, na
pedagogia e no curriculo, alguns dos temas que iriam, depois, se tornar centrais a teoria pds-
colonialista. [...] Numa era em que o tema “multiculturalismo” ganha tanta centralidade, essa
dimensdo da obra de Paulo Freire pode talvez servir de inspiracdo para o desenvolvimento de
um curriculo pds-colonialista que responda as novas condicBes de dominagdo que
caracterizam a “nova ordem mundial” (SILVA, 2005, p. 62).
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A prética curricular como prética cultural aliada a concepcdo de que a emancipagao
social é uma das principais fungdes da escola é enfoque central no pensamento do curriculista
norte americano Henry Giroux, influenciado pelas ideias de Paulo Freire. Com um
pensamento vinculado a teoria critica, mas em didlogo com autores como Stuart Hall e Homi
Bhabha, Giroux defende a cultura como lugar para a luta politica e o professor como um dos
protagonistas dessa luta, cuja tarefa é redefinir o trabalho cultural como cidadania insurgente.
Vé o curriculo através da nog¢do de “politica cultural”, ou seja, o curriculo ndo esta
simplesmente envolvido com a transmissdo de fatos e acontecimentos objetivos, pois é um
lugar onde ativamente se produzem e se criam significados sociais (GIROUX, 2003).

De acordo com Silva (2005), Giroux utiliza estudos da Escola de Frankfurt sobre a
dindmica cultural e a critica da racionalidade técnica, compreendendo o curriculo a partir dos
conceitos de emancipacao e liberdade, situando a pedagogia e o curriculo como um campo
cultural de lutas. A premissa fundamental de Giroux € precisamente a recusa a pensar
qualquer intencionalidade normativo-pedagdgica sem referéncia ao contexto historico e social
mais amplo no qual ela se insere, enfatizando assim, a necessidade de o curriculo “dar voz” as
culturas excluidas, “negadas ou silenciadas” (SILVA, 2005).

Ainda de acordo com Silva (2005), na discussao sobre as dimensfes emancipatorias
e libertadoras do curriculo, Giroux, a partir de Habermas, Gramsci e Freire, defende trés
ideias centrais: esfera publica - escola e curriculo devem atender as questdes propostas pelos
estudantes, seus interesses a partir da vida social; intelectual transformador - mais do que
técnicos capacitados ou simplesmente ‘aplicadores do curriculo’, os professores sao ativos na
critica e no questionamento; e, voz - os estudantes devem se manifestar. Portanto, o curriculo,
por consequéncia, tem que dar ouvido a eles. Para Giroux, entender o curriculo enquanto
politica cultural é pensa-lo ndo como mero reprodutor da ideologia dominante, mas como

fruto da construcdo de significados e valores culturais de uma sociedade. Nesta viséo:

O curriculo é um local onde, ativamente, se produzem e se criam significados sociais. Esses
significados, entretanto, ndo sdo simplesmente significados que se situam no nivel da
consciéncia pessoal ou individual. Eles estdo estreitamente ligados a relacdes sociais de poder
e desigualdade. Trata-se de significados em disputa, de significados que sdo impostos, mas
também contestados (SILVA, 2005, p. 56).

Partindo do reconhecimento da escola como um territério de luta e da pedagogia
como forma de politica cultural, Giroux (2009) defende que é fundamental reconhecer que,
nas escolas, os significados sdo produzidos pela construcdo de formas de poder, experiéncias

e identidades. Tais significados precisam ser analisados em seu sentido politico-cultural mais
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amplo para que sejam explicitados os nexos entre os artefatos culturais e o poder, bem como
suas consequéncias para a manutencdo das desigualdades sociais. Nesse sentido, Giroux
(2009) propde: a) Transformar a cultura num construto central da estruturagdo dos curriculos
e do fazer pedagdgico cotidiano das salas de aula, focalizando questdes relacionadas as
diferencas culturais, ao poder e a histéria; b) Compreender a relacdo intrinseca entre a
linguagem e o poder, particularmente, como a linguagem é usada para moldar identidades
sociais e assegurar formas especificas de autoridade; ¢) Enfatizar o vinculo do curriculo com
as experiéncias que o0s estudantes trazem para 0 encontro com 0 conhecimento
institucionalmente legitimado.

Considerar o espaco escolar, e, por conseguinte, os curriculos como campo de
embates e negociacdes entre o que é proposto enquanto politica oficial e a trama de inter-
relagcBes dos sujeitos escolares é entender os curriculos como tudo aquilo que se passa nas
escolas. Portanto, como uma criacdo cotidiana, mesmo que essa Seja, constantemente,
invisibilizada pelo pensamento educacional hegemdnico (OLIVEIRA, 2003). Nesse sentido,
concordo com a autora, quando esta elucida que “tem sido no cotidiano das escolas que,
apesar dos tantos mecanismos regulatorios assentes sobre a legitimacdo da dominacgdo, vém se
desenvolvendo fazeres que nos permitem continuar a crer no potencial democratizante de
nossas agoes” (OLIVEIRA, 2003, p. 46). A partir dessa perspectiva, Oliveira (no prelo)
defende, que os curriculos, como criagdo cotidiana dos praticantes das escolas a partir da
interagdo com “outros saberes” por meio da formacdo de uma rede de sujeitos inseridos no
contexto social e cultural, podem ser percebidos como contribuicdes da escola a tessitura da
emancipacao social, tal como defendida por Boaventura Santos.

Para Oliveira (no prelo), Boaventura Santos desenvolve uma argumentacao
importante para pensar o curriculo e o “enfrentamento de problemas relacionados as formas
de exclusdo promovidas por uma estrutura escolar monocultural, classista e sexista” em que,
comumente, os curriculos escolares expressam uma visdo restrita de conhecimento, ignorando
e/ou tornando invisiveis outros conhecimentos e saberes considerados destoantes do padrao
dominante. Oliveira destaca que para Boaventura Santos, as respostas a essas questdes passam
por uma ruptura politica e epistemoldgica. O desafio estd na realizacdo da critica
epistemoldgico-politica a racionalidade ocidental, entendida como forma de pensar totalizante
e excludente, e na reinvencdo de praticas pedagdgicas e curriculares, cartografando
possibilidades de préaticas educativas emancipatorias, baseadas em outras epistemologias.

A partir dessa perspectiva, Oliveira (no prelo) aponta como um dos aspectos

essenciais nas argumentacdes de Santos, a necessidade da efetivacdo de um “conhecimento
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prudente para uma vida decente” a partir da indissociabilidade entre o epistemoldgico e o
politico, posto que ndo havera justica social sem justica cognitiva. Desse modo, para a autora,
no campo pedagogico, Boaventura Santos (2009) propde que o embate contra a monocultura
do saber formal se efetive a partir da emergéncia de “uma conflituosidade que é negada pelo
modelo hegemdnico”, que inclui “0 conflito entre a aplicacdo técnica e a aplicacdo edificante
da ciéncia, entre o conhecimento-regulagdo e o conhecimento-emancipacdo e entre o
imperialismo cultural ¢ o multiculturalismo” (OLIVEIRA, no prelo).

Ainda de acordo com Oliveira, o trabalho de reflexdo e toda construcdo politica
desenvolvida por Boaventura Santos empreende um debate em torno dos conhecimentos, seus
usos sociais e status epistemoldgicos. E neste sentido que o principal objetivo do projeto
educativo emancipatorio postulado por Santos (2009), ja discutido nesta tese, consiste em:

Recuperar a capacidade de espanto e de indignagdo e orientd-lo para a formagdo de
subjetividades inconformistas e rebeldes. Ele tem que ser por um lado um projeto de meméria
e de denincia e por outro, um projeto de comunicagdo e cumplicidade. Nesse sentido, o
projeto educativo emancipatorio significa a educagéo para o inconformismo, para um tipo de
subjetividade que recusa a trivializa¢do do sofrimento. A educacéo para o inconformismo tem
de ser ela prdpria inconformista (SANTOS, 2009, p. 26).

Esse projeto educativo sera presidido por conflitos entre conhecimentos e, entre eles,
estd o conflito entre o conhecimento-regulacdo e o conhecimento-emancipacdo. O
conhecimento-regulacdo pressupfe uma trajetoria linear do caos (ignorancia) para a ordem
(conhecimento). J& o conhecimento-emancipacdo propde uma trajetéria ndo linear do
colonialismo (ignorancia) para a solidariedade (conhecimento) (SANTQOS, 1996).

Entendo que a abordagem do curriculo na EJA numa perspectiva intercultural
contribui para que, ao pensarmos a EJA, ndo o facamos de forma abstrata, ignorando sua
historia, que até entdo se configura negativamente sempre associada a ideia compensatoria,
curativa, que serve para tamponar o fracasso escolar. Essa visdo deturpada desqualifica, a
priori, 0s alunos jovens e adultos que em sua maioria, sdo trabalhadores que trazem para o
espaco-tempo escolar a marca da exclusédo e da destituicdo de direitos, mas também, a riqueza
de suas experiéncias de vida.

Desse modo, discutir curriculo na EJA imp&e como necessidade pensa-la de forma
diferenciada, considerando o perfil extremamente diverso de seu publico para superar uma
concepcao restrita a alfabetizacdo e a funcdo de supléncia. Ou seja, torna-se necessario
entender a EJA como modalidade da educacdo basica, nas etapas fundamental e média com

caracteristica prdpria, conforme definido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. Ou, como



151

afirmado no Documento Nacional Preparatorio a VI Conferéncia Internacional de Educacédo
de Adultos (VI CONFINTEA),

A EJA é também espaco de tensionamento e aprendizagem em diferentes ambientes de
vivéncias que contribuem para a formacdo de jovens e adultos como sujeitos da historia.
Nesses espacos, a EJA volta-se para um conjunto amplo e heterogéneo de jovens e adultos
oriundos de diferentes fracdes da classe trabalhadora. Por isso, é compreendido na diversidade
e multiplicidade de situacgOes relativas as questdes étnico-racial, de género, geracionais; de
aspectos culturais e regionais e geogréaficos; de orientacdo sexual; de privacao da liberdade; e
de condi¢bes mentais, fisicas e psiquicas — entendida, portanto, nas diferentes formas de
producgdo da existéncia, sob os aspectos econémico e cultural. Toda essa diversidade institui
distintas formas de ser brasileiro, que precisam incidir no planejamento e na execucdo de
diferentes propostas e encaminhamentos na EJA (BRASIL, 2009, p. 28).

Estudos de diversos autores, ja abordados, como Arroyo (2007); Oliveira (2007);
Paiva (2009); Haddad e Di Pierro (2000); Soares (2002), entre outros, bem como as praticas
tecidas nos cotidianos escolares de EJA, demonstram que o que define os sujeitos de EJA
inseridos em contextos de escolarizacdo ndo € apenas a especificidade etaria, mas
prioritariamente o traco cultural, ou seja, sua condi¢do de excluidos de uma escola regular
monocultural (SANTOS, 2004). Esses aspectos trazem a tona a reflexdo sobre a
reconfiguracao da EJA, do seu publico e das praticas educativas.

A presenca crescente e marcante de jovens de origem urbana, envolvidos em
atividades de trabalho e lazer e mais relacionados com a sociedade letrada, vem contribuindo
para esta reconfiguracdo. Refletir sobre como esses jovens e adultos pensam e aprendem
envolve, conforme discute Oliveira (2005), “transitar pelo menos por trés campos que
contribuem para a defini¢do de seu lugar social: a condigdo de “nao-criangas”, a condicao de
excluidos da escola e a condigdo de membros de determinados grupos culturais” (OLIVEIRA,
2005, p. 60).

Isso exige um olhar mais atento para as especificidades desses sujeitos,
reconhecendo que os educandos da EJA, ao tentarem retornar a escola, trazem consigo as
marcas da exclusdo e do abandono do sistema de ensino, 0 que remete, entre outros aspectos,
a pensar a EJA e 0s sujeitos que a constituem para além da ideia das caréncias educativas.
Compreender os sujeitos da EJA como sujeitos sociais e culturais que chegam as escolas com
identidades de classe, raca, etnia, género, territdrio, entre outras (ARROYO, 2007).

Entretanto, apesar de a EJA ter como marca a diversidade de sujeitos, ha, conforme
afirma Oliveira (2009), uma tendéncia predominante nas propostas e praticas curriculares
dessa modalidade educativa de fragmentacdo do conhecimento, de organizacdo do curriculo
numa perspectiva excessivamente tecnicista e disciplinarista, bem como, de tratar os sujeitos

da EJA de forma homogénea. Dentre os diversos problemas que decorrem da inadequacéo das



152

propostas curriculares aos adultos que ndo tiveram oportunidade de se escolarizar no “tempo

devido”, Oliveira (2009) aponta que alguns s3o cruciais.

o Infantilizacdo do adulto, principalmente pela utilizagdo por parte do professor de
linguagem infantilizada o que contribui para desqualificacdo do aluno ao trata-lo de maneira
artificialmente infantil através do excesso de diminutivos. “O uso do diminutivo relembra
permanentemente ao aluno da EJA que aquele lugar que ele ocupa naquela classe configura
uma distor¢ao” (p. 100).

o Dificuldade para o estabelecimento de dialogos entre as experiéncias vividas, os saberes
anteriormente tecidos pelos educandos e os contelidos escolares. Esse aspecto seria traduzido
pela dicotomia entre a légica que preside a organizagdo da escola e as propostas de trabalho
que ela busca pdr em pratica e as concepcdes de mundo bastante diferentes do publico que a
frequenta, “o que dificulta imensamente ao educando realizar o enredamento daquilo que se
diz e se propde na escola com os saberes que traz de sua vivéncia” (p. 102).

e Inadequacdo dos contetdos trabalhados, principalmente pelo fato do estabelecimento dos
critérios, de selecdo e organizacdo curricular se pautarem mais pela suposta certeza,
objetividade e neutralidade da ciéncia, e menos pelo didlogo com os saberes, desejos e
expectativas dos sujeitos a quem se destina a educag@o. “Além disso, na imensa maioria das
propostas curriculares, a propria organizacdo e sele¢do de conteldos ndo segue em nenhum
momento a complexidade do estar no mundo, da vida cotidiana e das aprendizagens que nela
ocorrem” (OLIVEIRA, 2009, p. 102).

Para Oliveira (2009) é preciso superar a visdo formalista e cientificista do curriculo
que, no geral, negligencia a riqueza dos processos reais da vida social e escolar, e no caso da
EJA, superar algumas méaximas tidas como basilares das propostas curriculares dessa
modalidade educativa, como: a ilusdo da homogeneidade, orientada pela ideia de que 0s
alunos de EJA tém as mesmas dificuldades de aprendizagem, os mesmos desejos, interesses e
motivacOes para voltar a estudar, reconhecendo-se que, por mais que as turmas sejam
organizadas por caracteristicas semelhantes, estas serdo sempre formadas por uma
multiplicidade de sujeitos. Outro problema € o da suposta neutralidade na selecdo e
organizacdo dos conteidos de ensino: as escolhas que orientam a defini¢do dos conteudos que
integram uma proposta curricular ndo sdo neutras, elas retratam 0s objetivos que se deseja
alcancar (OLIVEIRA, 2009). Para a autora, a logica que deve presidir a selecdo e

apresentacdo dos contetdos aos alunos da EJA precisa ser uma ldgica gue,

Compreenda os conteudos escolares ndo como uma finalidade em si, mas como meio para
uma interacdo mais plena e satisfatoria do aluno com o mundo fisico e social a sua volta,
oportunizando a essas populacdes a valorizacdo dos saberes tecidos nas suas préticas sociais
em articulagdo com saberes formais que possam ser incorporados a esses saberesfazeres
cotidianos, potencializando-os técnica e politicamente (OLIVEIRA, 2009, p. 106).

Para isso, Oliveira (2009) propbe a invencdo de novas formas ou alternativas
curriculares como possibilidade de contribuicdo para a emancipacdo social a partir de dois
pressupostos fundamentais. Primeiro, a compreensédo do curriculo como atividade pedagogica

produzida por experiéncias cotidianas oriundas de maultiplos e singulares processos que
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interferem no trabalho curricular. Ou seja, o curriculo ndo como um modelo preestabelecido a
ser seguido, mas “como um processo por meio do qual os seus praticantes ressignificam suas
experiéncias a partir das redes de poderes, saberes e fazeres das quais participam e tecem”
(OLIVEIRA, 2009, p. 103). Segundo, a compreensao de que ndo ha somente um curriculo nas
escolas, mas muitos em acdo, bem como o entendimento de que os curriculos ndo estdo
circunscritos as préaticas escolares, estes, envolvem a vida cotidiana que tem seus proprios

curriculos, expressos nos processos sociais de aprendizagem. Defende-o0s como:

CriagBes cotidianas dos praticantes das escolas produzidas por meio dos usos singulares que
fazem das normas e regras que lhes sdo dadas para consumo, num dialogo permanente entre
essas diferentes instancias, (por isso) podemos supor que as redes de conhecimentos tecidas
por esses praticantespensantes ddo origem a praticas curriculares emancipatérias e sao,
também, fruto dos diversos modos de inser¢do social deles no mundo, inclusive no campo do
embate politico e ideolégico que habita a sociedade e, portanto, as escolas e as politicas
curriculares (OLIVEIRA, no prelo).

Assim, a questdo curricular na perspectiva defendida por Oliveira (2009) tem como
pressuposto fundamental a ideia da tessitura do conhecimento em redes cuja urdidura procura
subverter a polarizacdo moderna entre teoria e préatica, ao reconceituar a pratica como o
espaco cotidiano no qual o saber é criado, eliminando as fronteiras entre ciéncias e senso
comum, entre conhecimento valido e conhecimento cotidiano. E neste sentido que para
Oliveira (no prelo), conceber o curriculo como criagdo cotidiana pressupde, entre outras
acoes, “que as diferentes formas de tecer conhecimentos — que estdo na base de diferentes
modos de agir, mesmo que jamais de modo linear — dialogam permanentemente umas com as

outras, dando origem a resultados tdo diversos quanto provisorios” (OLIVEIRA, no prelo).

5.1 Os “curriculos praticados” no cotidiano de EJA da escola Sélon de Lucena: entre

regulacdes e emancipacoes

Essa leitura otimista dos modos como os diferentes sujeitos sociais,
individuais e coletivos dialogam com as normas que lhes séo
aparentemente impostas (CERTEAU, 1994; OLIVEIRA, 2008) € ndo
s6 politica, mas também &, sobretudo, epistemoldgica (OLIVEIRA,
2010).

Considerando as particularidades da pratica docente de EJA e da situacdo do aluno
trabalhador, publico privilegiado desta modalidade de ensino, entendo ser necessaria a

problematizagdo, a partir das concepgdes e percepcbes ja apresentadas, das praticas
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cotidianas. Isso significa indagar: Como os professores desenvolvem suas praticas
pedagogicas no cotidiano das salas de aula? A ideia é tecer os entrelacamentos entre 0s
fazeressaberesdizeres dos docentes e discentes, a partir de suas vivéncias escolares. Desse
modo, registrei alguns desses fazeressaberesdizeres enredados nos diversos espacos do
cotidiano escolar, seja na sala dos professores, nos corredores e/ou nas salas de aula de EJA.

5.1.1 Cenério 1: A sala de professores e os corredores da escola

A sala de professores é um ambiente com espago restrito, possuindo uma mesa
retangular com cadeiras, um armario, onde sdo guardados os diarios de classe, pincéis e
apagadores, um mural para recados, uma TV, um sofd ¢ um “gelagua”. E utilizado pelos
professores, principalmente, para pequenas reunides, bate-papos informais nos intervalos das
aulas e para tomar cafezinho. Todos os dias, antes do inicio das aulas e durante o intervalo, o0s
professores se encontram e conversam um pouco sobre variados assuntos. Eis algumas

conversas que vivenciei.

5.1.1.1 Cena 1: E esses alunos de EJA sabem de alguma coisa? Pontos de vista se entrecruzam

nos dialogos

Logo no primeiro dia da pesquisa, cheguei as 18h45min, horario em que também
muitos alunos adentravam a escola. De inicio, me apresentei ao coordenador pedagogico da
EJA, expliquei a pesquisa e 0s detalhes praticos da minha presenca na escola. O professor me
recebeu bem, disse que no momento ndo podia me dar atencdo, pois estava resolvendo
problemas de horarios de algumas disciplinas, mas que eu ficasse a vontade e que, se
quisesse, poderia me dirigir a sala dos professores. A maioria dos professores que tinha aula
na quarta-feira ja se encontrava na sala, entre eles, um dos professores de Matematica e outro
de Lingua Portuguesa; o de Historia; de Ciéncias; de Geografia e as professoras de Biologia
(\al) e de Fisica (Helen) que ja sabiam sobre a minha pesquisa na escola.

Logo que entrei, a professora Helen me apresentou aos demais colegas: “Gente, essa

é a professora Elizabete, ela é da UEPB, esta desenvolvendo um trabalho aqui com a gente
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num projeto de extensdo e também pretende desenvolver o trabalho de pesquisa do doutorado
dela aqui no Sélon de Lucena sobre EJA”. Fui muito bem acolhida por todos. Uma professora
deu-me as boas vindas a0 mesmo tempo em que passou um recado: “Bem vinda, professora!
Que bom que sua pesquisa € sobre EJA. Espero que o seu trabalho ajude a melhorar o nosso
trabalho com a EJA, que a universidade possa nos ajudar. Precisamos muito, viu?”’ Outro
professor comentou: “Muito bem professora, vocé vai descobrir quanta inteligéncia tem aqui,
que esses alunos vio sair daqui e encher a UFCG e a UEPB”. Outro professor completou: “E,
a maioria dos alunos de EJA ndo sabe de nada, a gente tem que tirar leite de pedra”.

As falas provocaram uma discussdo acalorada. Algumas professoras retrucaram de
maneira firme os comentarios dos dois colegas. Uma ponderou: “O que ¢ isso, colega? Pode
ser muito pouco, mas na semana passada vieram aqui quatro alunos pra compartilhar com a
gente a alegria de terem sido aprovados no Vvestibular”. Outra professora complementou:
“dificuldades eles tém muitas, mas isso nao quer dizer que ndo sejam inteligentes”. Outra
afirmou: “E, para as condi¢des de vida e de estudo deles ja é muita vitoria estarem aqui e
conseguirem permanecer até concluirem o ensino médio”. A campanhia tocou indicando o
inicio das aulas e a conversa foi encerrada. Resolvi acompanhar a professora Helen
(professora de Fisica) para fazer observagdes na turma do 2° ano. Quando nos dirigiamos para

a sala de aula, ela me disse:

Viu como é dificil? Tem professor aqui que parece que sente prazer em botar os alunos mais
pra baixo do que j& estdo. SO veem as coisas com pessimismo, botam a gente pra baixo
também. Sinceramente, acho que tem tipo de professor que ndo deveria ser professor de jeito
nenhum, principalmente de EJA (Prof.2 Helen).

A situacdo vivenciada na sala dos professores evidenciou as imagens que 0S
professores tém sobre os alunos de EJA. No meu entender, influenciam diretamente as
praticas curriculares, muitas vezes reforcando atitudes discriminatorias. Sobre esse aspecto
reporto-me a Arroyo (2007) para quem o curriculo tem uma relacéo intrinseca com a ideia ou
modelo que temos e fazemos dos alunos. Estrutura-se em fungdo desses protdtipos,
reproduzindo e legitimando a imagem que, como docentes, criamos dos alunos, das categorias

e das hierarquias em que os classificamos:

E sobre essas imagens construimos as imagens de alunos, definimos fungdes para cada escola
e priorizamos ou secundarizamos conhecimentos, habilidades e competéncias. Se a escola e
especificamente o ordenamento curricular sdo constituintes de prot6tipos de alunos, as
imagens sociais que projetamos sobre eles nos chegam de fora, dadas pela cultura social, pela
divisdo de classes, pelas hierarquias sdcio-étnico-raciais, de género e territorio, pela visao
negativa que a sociedade tem das pessoas com “deficiéncias”. [...] Um olhar critico sobre
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ess;;)imagens € um caminho para uma postura critica perante os curriculos (ARROYO, 2007,
p. 23).

As falas das professoras remetem a reflexdes feitas por Freire (1996) sobre os
saberes necessarios a pratica educativa. Na sua visao, ensinar ndo é transferir conhecimento. E
fundamental que em sua pratica pedagdgica cotidiana o professor compreenda que necessita
de outros saberes, além do dominio do conteudo da sua &rea, sobretudo considerando o
respeito aos saberes do educando. Para Freire (1996), ensinar exige humildade para entender o
educando como cidaddo que ja possui uma leitura de mundo tecida em sua vida cotidiana com
valores de sua cultura de origem. Nesse sentido, a contribuicdo emancipatéria da acdo
pedagogica esta em favorecer o enredamento entre aquilo que ele traz e o0 que a escola tem a
Ihe ensinar. Na sua pratica cabe ao professor descobrir a melhor maneira de a partir do
conhecimento cultural do aluno ensinar o conhecimento escolar num processo em que o saber
cientifico s6 sera apreendido quando o contelddo tiver significado na vida do educando
(FREIRE, 1996).

5.1.1.2 Cena 2: Dizeres de uma trama vivida no cotidiano da EJA: encontramos um pedaco de
cigarro de maconha no banheiro masculino e ja sabemos quem esta fumando dentro da escola:

e ai? O que vamos fazer com esses alunos?

Era intervalo. Seis professores estavam na sala de professores conversando e
tomando o tradicional cafezinho. Quando se preparavam para retornar as suas salas de aula, o
coordenador pedagodgico entrou e pediu alguns minutos para que conversassem sobre um
problema que acontecera na noite anterior. Falou para fechar a porta da sala, pois era algo

sério. Em seguida passou a descrever a situacao:

Gente, é 0 seguinte: ontem a noite aconteceu um problema aqui na escola que eu ja temia.
Descobrimos que tem alunos fumando maconha aqui dentro da escola. Estdo fazendo isso
dentro dos banheiros. Claro que a gente sabe que tem muitos alunos que fumam maconha,
mas aqui dentro da escola isso ainda ndo tinha acontecido. Minha preocupacéo € que, se ndo
tomarmos providéncias sérias, isso se alastre e daqui a alguns dias a gente tenha aqui dentro
da escola ndo apenas fumantes, mas vendedores de droga. Pensei se ndo serd o caso de a gente
solicitar a presenca da policia através da patrulha escolar. Eu particularmente acho que seria
muito bom, pois d& mais seguranga pra gente. E ai, 0 que vocés acham? Podemos e devemos
fazer isso? (Coordenador pedagdgico).

Os professores passaram a opinar sobre o assunto, as vezes falavam ao mesmo

tempo. A discussdo girava em torno da problematica da violéncia que ultimamente tem sido
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vivenciada de forma mais intensa nas escolas publicas de Campina Grande, fazendo com que
a inseguranca seja uma preocupacao constante no cotidiano escolar, especialmente no horario
noturno. Todavia, nas suas narrativas, 0s professores frisavam que, até entdo, a Escola Sélon
de Lucena ndo havia vivenciado qualquer problema de violéncia mais sério. De fato, pela
forma como estava sendo discutido o assunto, parecia que tal problematica ndo era comum no
cotidiano dessa escola, mas mesmo assim a primeira sugestdo apresentada para o
enfrentamento do caso foi a tentativa de “criminalizacdo” do problema.

Mediados ou ndo pela proximidade e pelo envolvimento com seus alunos, muitos
professores expunham suas percepgdes, com sugestdes que variavam “do lavar as maos”
frente a problematica, a uma reflexdo pedagdgica sobre o tema, no qual a escola tem um papel
imprescindivel. Assim, quando consultados sobre a necessidade da presenca da patrulha
escolar, todos os professores presentes discordaram, mas por diferentes razbes. Um deles
argumentou: “Olha, eu ndo chamaria a policia ndo. Acho que se vocé chamar sé vai se expor e
ai 0 que pode ocorrer é esses alunos ficarem lhe marcando, até porque, muitos desses ai néo
tem nada a perder. Quer um conselho? Deixe isso pra 14, querem fumar, fumem” (Professor
A).

Alguns concordaram com esse posicionamento, outros discordaram. Uma professora

contraria a opinido do colega, expressou, defendendo o dialogo:

Eu discordo da presenca da policia aqui na escola, ndo vejo necessidade disso. Acho que esse
tipo de problema pode e deve ser resolvido através de uma boa conversa, até porque 0s
rapazes que foram pegos fumando ndo séo tdo trabalhosos assim. Um deles era um pouco
indisciplinado, mas j& melhorou bastante, pelo menos nas minhas aulas, ndo sei se nas aulas
dos demais colegas (Professora B).

Tal opinido foi acatada pela maioria, sendo entdo definido que a coordenacgédo
pedagdgica procurasse dialogar com esses alunos sem julga-los, porém, demonstrando a
firmeza de que ndo seria permitido esse tipo de comportamento no interior da escola.

Um aspecto importante observado nesse episodio foi o exercicio do dialogo enquanto
processo educativo fundamental no encaminhamento de solucGes para a superacdo das
dificuldades vividas no cotidiano escolar. O didlogo enquanto pratica da liberdade exige dos
homens e mulheres uma visdo e postura desafiadoras diante dos problemas da realidade que
os impedem de humanizar-se (FREIRE, 2005). Essa postura de enfrentamento faz-se
esperancosa a medida que os sujeitos percebem a potencialidade de sua capacidade de

transformacéo. Assim, como afirma Paulo Freire:
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Esta ¢ a raz8o pela qual ndo sdo as “situagdes-limites”, em si mesmas, geradoras de um clima
de desesperanca, mas a percepcdo que 0s homens tenham delas, num dado momento histérico,
como um freio a eles, como algo que eles ndo podem ultrapassar. No momento em que a
percepcdo critica se instaura, na acdo mesma, se desenvolve um clima de esperanca e
confianga que leva os homens a empenhar-se na superagdo das “situagdes-limites”. Esta
superacdo, que ndo existe fora das relagdes homens-mundo, somente pode verificar-se através
da agdo dos homens sobre a realidade concreta em que se ddo as “situagdes-limites”.
Superadas estas, com a transformagé@o da realidade, novas surgirdo, provocando outros “at0s-
limites” dos homens (FREIRE, 2005, p. 105).

Na concepcdo problematizadora da educacdo, o didlogo é uma exigéncia
fundamental que possibilita a comunicacdo e permite ultrapassar o imediatamente vivido
(SOARES, 2006), ndo a partir da imposicdo de um determinado tipo de saber tido como
verdadeiro, ou da negacdo do conflito, mas, a partir da vivéncia de uma diversidade de
saberes. Tal postura exige a vivéncia cotidiana de uma pedagogia da autonomia (FREIRE,
1997), pedagogia essa, como pratica democratica da decisdo, “ndo apenas enquanto processo
politico de democratizagcdo dos poderes educativos e de exercicio da autonomia democratica,
mas também enquanto processo pedagogico, aprendendo a democracia pela pratica da

participacao na decisao” (LIMA, 2011, p. 3).

5.1.1.3 Cena 3: A eleicao para Diretor da Escola Solon de Lucena: a pratica da democracia no

cotidiano escolar

Dia 16 de dezembro de 2010 aconteceu a eleigcdo para a escolha do novo grupo gestor
da Escola Solon de Lucena (Diretor e coordenadores pedagogicos dos turnos diurno e
noturno). Apenas uma (01) chapa foi inscrita para o pleito. Cheguei a escola as 19h, apesar de
ser um dia “normal de aula”, na pratica todos estavam de certa forma contagiados pelo “clima
do processo eleitoral”, a escola parecia estar em festa, com o0s corredores mais ocupados do
que as salas de aulas. Aproveitei para observar 0s movimentos e conversas tecidas nesses
lugares, onde era possivel verificar a formacdo de pequenos grupos, seja de alunos ou de
professores, cujos dialogos envolviam a eleicdo para diretor da escola.

Entrei na sala dos professores, trés professores comentavam sobre o pleito eleitoral.
Ao me verem, me convidaram para a conversa. “Pode chegar, Elizabete, estamos conversando
sobre a elei¢do”. A questdo central era a preocupacdo com os resultados do pleito, mais
especificamente, se atingiria ou ndo o quérum no processo eleitoral, pois a participacdo da

comunidade escolar no turno diurno ficou muito abaixo do esperado. O receio era o de que se
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0 quérum eleitoral ndo fosse atingido, a escola poderia correr o risco de ter o novo diretor
nomeado pelo governador do Estado e ndo escolhido democraticamente. Procurei saber como
viam esse momento, principalmente o por qué da pouca participagéo de docentes e alunos do
turno diurno, ja que a eleigcdo para diretor das escolas sempre fora uma bandeira de luta dos
movimentos sociais e dos proprios professores.

O que pude observar nas suas falas, € que, para estes, a pouca participacdo no
processo eleitoral tinha uma relagdo intrinseca com dois aspectos: por um lado, a apatia
politica de muitos professores e alunos resultando na pouca importancia da escolha dos novos
gestores; e por outro, a pouca aceitacdo do nome da professora que encabecava a chapa,
principalmente, por parte dos alunos do diurno. Um professor declarou: “O problema ¢é que
tem colegas que acham que seu papel se resume a dar aulas e ai ndo se envolvem em
praticamente nada, principalmente num processo eleitoral”. Outra professora complementou:
“E, o problema também ¢ que tem muitos professores que ndo sdo efetivos, entfo, a maioria
nao se envolve mesmo”. Quanto a rejeicdo ao nome da professora que “encabecou” a chapa,
foi comentado que “a professora ndo ¢ muito popular, a relagdo dela com os alunos nao ¢ das
melhores, s6 que ndo apareceu ninguém que quisesse se candidatar”.

Perguntei o que achavam da participacdo dos alunos de EJA no processo eleitoral.
De acordo com a opinido desses professores, a grande participacdo dos alunos da EJA podia
justificar-se por um lado, pela vontade que estes tinham em mudar a coordenacgdo do noturno

e por outro, 0 nome da professora para a coordena¢do do noturno era bem aceito por eles.

O nome da professora para a coordenacdo pedagdgica do noturno salvou a eleicdo. Ela é
muita querida pelos alunos de EJA, na verdade, o comparecimento desses alunos praticamente
garantiu a eleicdo da chapa, porque se ndo fosse essa grande participacdo do pessoal do
noturno, acho que ndo atingiriamos o quérum do processo eleitoral (Professor C).

Eu acho que a participacéo dos alunos de EJA foi um recado. Eles mostraram que queriam
uma mudanga na coordenagdo pedagdgica do noturno (Professora D).

O atual coordenador € gente boa. O problema é que muitas vezes, ele trata os alunos de EJA
€OmMo criangas ou como pessoas que ndo querem nada (Professora E).

De fato, percebi em diversos momentos a demonstracdo de carinho para com a
professora candidata a coordenacéo pedagogica do noturno, sempre que ela entrava nas salas
de aula e/ou conversava com os alunos nos corredores. Quando entrou na sala de votacao foi
bastante aplaudida. Uma aluna ressaltou: “professora, s6 vim pra aula hoje porque era a
eleicdo e ndo podia deixar de votar na senhora”. A reflexdo acerca da participacdo dos sujeitos
que fazem a Escola S6lon de Lucena na eleicdo para diretor e coordenadores pedagdgicos
aponta para o entendimento de que mesmo que essa participagdo ndo tenha o mesmo

significado para todos, até pela invisibilidade destes, e nem seja resultado de uma dinamica
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organizada, € um momento que se potencializado como processo educativo pode se constituir
como elemento fundamental para a construcdo de préticas emancipatdrias, uma vez que
podem constituir-se como alternativas de aprendizagem e de mudancas culturais a serem
construidas cotidianamente.

Como afirma Giroux (1992), a escola é um espaco contraditorio construido historica
e socialmente por uma complexa rede de relacGes de cultura e poder em que podem ser
vividas experiéncias conservadoras e/ou transformadoras. Nesse sentido, € fundamental
compreender como essa dindmica Se expressa, tanto através das praticas de linguagem, quanto
das relacOes estabelecidas entre os sujeitos que fazem a escola, bem como da sua veiculagédo
por meio do curriculo. Entendo que trazer alguns episddios vividos/obervados no cotidiano da
Escola S6lon de Lucena contribui ndo s6 para perceber como se configuram tais relacdes,
como também para ampliar a nossa compreensao a respeito, identificando alternativas que
podem ser potencializadas como fazeressaberes emancipatérios (OLIVEIRA, 2010),
rompendo, assim, a légica da racionalidade moderna (SANTOS, 2007), que considera como
“nao-crediveis” tais alternativas.

Assim como Lopes (2010b) que, apoiado em Boaventura Santos discute as
“dindmicas invisiveis” ou “ndo-crediveis” manifestas por meio de expressdes cotidianas,
encarando-as como possibilidades emancipatorias a serem potencializadas (OLIVEIRA,
2010), acredito que as “acoes transitdrias”, observadas/vividas no cotidiano de EJA da Escola
Sélon de Lucena, “exatamente por habitarem uma dindmica de marginalidade, de taticas
montadas em jogos de cintura inusitados por parte de individuos e grupos em movimento,
possam ainda produzir resisténcias criativas em contraposicdo ao pensamento imponente —
tipico da racionalidade indolente” (LOPES, 2010b, p. 97), fomentando a emancipagdo dos

sujeitos.

5.1.2 Cenério 2 - AS SALAS DE AULA: sobre os saberesfazeres cotidianos

5.1.2.1 CENA 1: Aula de Fisica na turma do 1° ano A

“Eita que chegou aluna nova na nossa turma, gente!” Essa fala de um aluno pareceu

sintetizar a primeira impressédo que minha presenca provocou na turma do 1° ano A. Logo
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apos a professora me apresentar a turma, expus 0s objetivos do meu trabalho de pesquisa
justificando minha presenga na escola. Todavia, alguns alunos continuaram tecendo
comentarios, parecendo que ainda ndo estava claro o motivo de eu estar ali. “Ah, entdo vem
saber como sdao nossas aulas, né?” “Que nada, se ¢ professora da universidade e se faz
doutorado, entdo ela veio saber se 0s professores sabem ensinar!” “Ah, se for isso mesmo,
entdo olhe direitinho, porque tem uns professores aqui que sabem, mas ndo sabem ensinar,
sabe como ¢ que ¢, né?” Encerrando esse momento de contato inicial, um aluno disse: “Seja o
que for, seja bem-vinda, professora”. Assim, o que marcou minha percepg¢do inicial foi a
receptividade dos alunos a minha presenca na sala de aula.

Escolhi sentar numa cadeira que ficava ao fundo da sala, préxima a janela, pois o
lugar possibilitava-me uma melhor visibilidade de toda a turma. As cadeiras ficavam
organizadas em fileiras. Na parte da frente, proximo ao quadro e a porta, ficavam os alunos
“mais participativos”. Proximo as janelas, os alunos mais adultos e ao fundo da sala, os
“conversadores e/ou mais barulhentos”. A frente da sala é marcada pela presenca do
professor, que costuma percorrer toda a sala para inspecionar as atividades dos alunos ou
oferecer ajuda, como observado nas aulas de Quimica e Fisica, principalmente. Nas diversas
turmas observadas, a dindmica nas quatro disciplinas (Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica), em grande parte, era composta por momentos de explicacdo do conteudo e de
resolucé@o ou correcdo dos exercicios propostos. Para a explanacdo dos assuntos trabalhados,
no geral, os professores usavam a lousa como instrumento de exposicdo dos conteudos
baseados em apostilas com o0s assuntos condensados, elaboradas por eles.

Nessa aula de Fisica, o tema era “cinematica” e o foco, “deslocamento e distancia”.
A professora comecou lembrando a turma que iriam responder um exercicio sobre o assunto
que fora explicado nas aulas anteriores. Em seguida, entregou um exercicio mimeografado
para que fosse respondido em dupla. Um aluno perguntou: “E prova, professora?’ A
professora respondeu: “Nao, ndo ¢é prova, € um exercicio para que vocés possam tirar davidas
€ para comecarem a se preparar para as provas’. Na medida em que as duplas iam
respondendo, a professora solicitava aos alunos as respostas e fazia apontamentos no quadro.
Na conducdo das atividades, percebi sua preocupacdo em instigar e motivar os alunos para
que tentassem responder, estes, demonstravam muita dificuldade. Um aluno que estava
sentado no fundo da sala falou baixinho: “Oh, negocio dificil de entender”. A professora, por
sua vez, demonstrava muita paciéncia em explicar o assunto. Entretanto, problematizava e

contextualizava muito pouco as questoes.
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Num exercicio proposto, a ser respondido em dupla, cuja abordagem era sobre
“velocidade média, deslocamento e tempo”— a figura abaixo® e a formula para a resolugdo do

problema foram tomadas como referencial para algumas questfes (ver propostas do exercicio

abaixo).
Origem
&
H ti
3=0 Si AS =S5¢-8i

Velocidade média entre dois instantes € a variacdo de espaco ocorrida, em média, por unidade de tempo.

G AS}M v_ = velocidade média (m/s,
km/h)
AS=S§ -S
H AS = deslocamento (m, km)
AL=R-S At=tempo (s, h)

1. Suponha que um carro gaste 3 horas para percorrer a distancia de 45 km. Qual a
velocidade média deste carro?

2. Um automdvel passou pelo marco 30 km de uma estrada as 12 horas. A seguir, passou
pelo marco 150 km da mesma estrada as 14 horas. Qual a velocidade média desse
automovel entre as passagens pelos dois marcos?

Apos algumas explicacdes, a professora solicitou aos alunos que respondessem o

exercicio. Entretanto, a maioria demonstrava bastante dificuldade, reclamando n&o entender a
proposta ¢ nao saber como resolver. A professora afirma: “Gente, eu expliquei tudo isso na
aula passada. E s6 ter um pouco de paciéncia, ler com aten¢do que vocés conseguem”. Logo
depois, dadas as dificuldades dos alunos, a professora passou a apresentar a questdo no
quadro, a0 mesmo tempo em que ia respondendo e explicando.

Durante esse processo, um dos alunos conseguia interagir bastante, demonstrando
maior facilidade em entender o assunto. Percebendo isso, a professora solicitou ao aluno:
“Adriano, vejo que vocé estd entendendo bem o assunto, vocé ndo poderia nos ajudar? Por
favor, venha aqui a frente e tente responder essa questdo (anotada no quadro). Do seu jeito,
tente explicar para seus colegas a sua compreensdo. Vocé é caminhoneiro, tenho certeza que
entende bem esse assunto”. A solicitagdo foi aceita por Adriano, porém, ponderou que ndo iria

ao quadro, pois tinha vergonha e medo de errar. Falou o seguinte: “Ah, professora, eu vou

2 Questdes do exercicio mimeografado trabalhado pela professora em sala de aula.
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falar daqui mesmo, a senhora vai escrevendo ai no quadro, certo?” Diante da resisténcia do
aluno, a professora acatou sua proposta, passando a instiga-lo e a fazer anota¢des no quadro,
tanto da explicagdo quanto das respostas dadas por Adriano. Na sua explicagdo sobre como
calcular a velocidade média desenvolvida num determinado trecho de viagem, usou exemplos
do seu cotidiano de trabalho como caminhoneiro, conseguindo envolver mais a turma na
discussdo sobre o assunto da aula.

Foi possivel perceber que, mesmo diante dos limites e dificuldades enfrentadas no
sentido de realizacdo de aulas contextualizadas e participativas, a professora Helen cria
curriculo cotidianamente ao incorporar na sua pratica os conhecimentos dos alunos, além de
respeitar seus limites de aprendizagem, conforme foi possivel identificar na conducdo de
algumas aulas.

Tais aspectos demonstram que professores e alunos em acéo, nos cenarios de seus
saberesfazeres pedagdgicos, tecem trajetorias singulares e significativas, criando curriculos
no cotidiano da sala de aula, na medida em que o0s docentes trabalham os conteudos de ensino
tradicionais dialogando com os saberes dos alunos. Como defende Oliveira (2003), essas
vivéncias, quando consideradas em sua legitimidade e validade de experiéncias, ampliam
nossa compreensdo acerca de tudo aquilo que a realidade comporta. Assim, precisamos
superar o lugar de inexisténcia que Ihes é atribuido por um modo de pensar as préaticas que as
considera “descartaveis, ininteligiveis ou invisiveis”, desconstruindo os modos dominantes de
pensar e fazer a educacdo e os curriculos.

E nesse sentido que Oliveira (no prelo) defende que captar nos curriculos praticados
0 que neles é criacdo, reinvencdo, para aléem daquilo que é imposicdo, norma curricular,
levando a ideia dos modos de fazer, de produzir curriculos reais, permitiria “a
desinvisibilizacdo e possivel multiplicacdo de experiéncias emancipatdérias — promotoras das
ecologias entre saberes, temporalidades, culturas, escalas e modos de producdo -
desenvolvidas nas escolas e em outros espagos educativos” (OLIVEIRA, no prelo).

Retomando a experiéncia de Fisica, as 19h40min terminou a primeira aula, so6 deu
tempo de responder duas das seis questdes do exercicio. Os alunos reclamaram da mudanca
no horério das aulas dessa disciplina. Uma aluna reclamou: “Desse jeito t4 dificil, quando a
gente comeca a entender alguma coisa acaba a aula, ndo sei por que as duas aulas de Fisica
ndo sdo em bloco”. O horério nessa turma é fragmentado, sdo duas aulas semanais — a
primeira aula da quinta-feira e a primeira da sexta-feira. Assim, ao final, a professora fez o

seguinte comentario:
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Quando defino os conteidos a serem trabalhados, eu tento priorizar alguns conceitos que
considero importantes, conceitos que acho que eles ndo podem terminar o ensino médio sem
estudar. Eu também me preocupo em discutir com eles que os conhecimentos cientificos estéo
presentes no dia a dia, que é importante aprender, entender esses conhecimentos, ficar por
dentro das coisas, saber em que esses conhecimentos podem ajudar na construcdo da
cidadania, que aprender Fisica ndo é s6 pra vestibular. Agora, na pratica trabalhar esses
contetidos de forma contextualizada é muito dificil. Eu ja tentei trabalhar os contelidos me
orientando pelo Projeto GREF (Grupo de Estudo de Ensino de Fisica), que é um projeto de
reelaboracdo do Ensino de Fisica bem interessante, trabalha os conteddos partindo do
cotidiano dos alunos, do que eles ja conhecem. Por exemplo, definem-se os conceitos a serem
trabalhados, depois é feito um levantamento sobre os conhecimentos que os alunos sabem
para a partir dai trabalhar os conceitos. E uma ideia interessante, mas é um trabalho que
demanda tempo para o planejamento das aulas e para a realizacdo das atividades em sala de
aula, como também de materiais didaticos, s6 que com uma carga horaria de apenas duas
horas/aula é praticamente impossivel. Na maioria das vezes quando comegava uma
determinada atividade ndo dava tempo de terminar, sem contar que infelizmente as nossas
aulas nem sempre s&o em bloco, sdo fracionadas e isso dificulta mais ainda. Os alunos
também comecavam a cobrar para que trabalhasse outros conteddos, principalmente aqueles
que pretendiam fazer vestibular. Ai ficou muito dificil (Prof.2 Helen).

Percebi, a partir da narrativa da professora e da sua pratica pedagogica, que ndo
obstante os desafios e problemas comuns as préaticas de EJA, hd uma preocupacdo em discutir
0s conhecimentos cientificos ndo como fins em si mesmos, ou do ponto de vista curricular,
como temas preparatérios para o vestibular. O relato da professora sobre o processo de

escolha dos conteidos aponta esses aspectos:

Considero como importantes contelidos como energia, a questdo de forca, leis de Newton,
mecanica, maquinas térmicas, saber o principio de funcionamento de uma maquina térmica.
Deixo um pouco de lado a cinematica, porque envolve muito essa questdo de gréaficos,
Matematica, os alunos tém muita dificuldade em Matemaética. Entdo penso: ora os alunos que
vem pra EJA j& tém grandes dificuldades, se a gente ndo motivar se ndo procurar trabalhar os
contetidos de maneira menos chata, se a gente for trabalhar uma coisa que eles ndo se
interessem, entdo eles terminam se desestimulando e pulando fora (Prof.2 Helen).

Compreendendo o curriculo como artefato social e cultural (SILVA, 2005) ¢ possivel
entender que a escolha dos contetdos escolares se orienta por uma funcdo seletiva. Selecédo
essa que vai aléem de uma simples definicdo de contetidos e conhecimentos pertencentes aos
diversos ambitos do saber elaborado, sendo resultado de um emaranhado de concepces e
praticas que se concretizam no espaco dindmico da escola. Assim, quando a professora afirma
que ao definir os conteddos, sua preocupacdo € a de que os alunos ndo deixem de ver
determinados conceitos da Fisica, ela faz essa escolha a partir de referenciais dessa area de
conhecimento e de sua compreensdo sobre o que considera relevante para a formacdo dos
alunos de EJA.
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5.1.2.2 Cena 2: Aula de Biologia no 2° ano A

Quando cheguei a escola os alunos estavam se dirigindo para as salas, resolvi ir para
turma do 2° ano A, cuja aula era de Biologia. A professora iniciou seu trabalho lembrando que
estava dando continuidade ao contetdo (virus) visto na aula anterior. Problematizou o assunto
e a turma parecia bastante atenta, demonstrando interesse pela teméatica. Um aluno perguntou:
“A gente viu isso no ano passado, professora?”’ A professora respondeu: “sim, agora vamos
aprofundar um pouco mais”, acrescentou: “Eu sei que os nomes em Biologia sdo um pouco
dificeis, mas a gente ja viu isso um pouco no ano passado, entdo nao ¢ tao estranho assim”.
Um aluno falou: “A gente viu, mas ndo aprendeu nada, né professora!” Ela ndo deu atencéo a
esse comentario.

A tematica parecia interessante o que fazia com que os alunos interagissem tornando
a aula bastante participativa. Num determinado momento, uma aluna perguntou: “professora,
a minha mae teve um problema com bactérias no estdbmago e teve que tomar remédios a base
de bactérias, como se explica isso?” A professora aproveitou a pergunta e envolveu a turma
numa discussao sobre o que sdo bactérias, sobre a diferenca entre virus e bactérias e sobre o
processo de producédo de vacinas. Um aspecto que me chamou a atencéo foi a curiosidade dos
alunos sobre os nomes cientificos e populares de algumas bactérias. Um deles quis saber:
“Professora, porque os nomes cientificos das bactérias sdo tao dificeis, complicados?” A
professora correspondeu ao interesse e passou a fazer uma discussdo sobre os nomes
cientificos de algumas bactérias e o porqué da escolha destes, bem como dos nomes
populares.

Mais perguntas sobre bactérias, virus e virose surgiram. Assim, em um dado
momento, a professora fez o seguinte comentario: “Gente, eu sei que esse assunto ¢é
interessante, que vocés tém muitas curiosidades, questionamentos, mas tem muitas perguntas
que vocés fazem que muitas vezes fogem da minha condi¢do de responder. Por isso, vou
tentar responder o que sei, certo?” Um aluno afirmou: “Ah, professora, a senhora sabe!”
Outro aluno destacou: “Professora, depois que vocé abandonou aquele livro velho suas aulas
melhoraram bastante, agora sio mais interessantes”. A professora riu e falou: “E, como a
gente ndo tem material didatico adequado para trabalhar aqui com vocés, nem tem uma
capacitacdo que oriente melhor, a gente fica assim, tentando acertar. Faz de um jeito, se ndo

da certo, faz de outro, vai aprendendo com vocés. Mas, ainda bem que melhorou, né?”. Uma
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aluna que estava sentada proxima a mim confessou: “Gosto muito das aulas de Biologia, a
professora ¢ muito boa, explica tudo direitinho™.

Foi possivel perceber que na conducgdo didatica, a professora vivenciava um dilema:
por um lado, favorecer a problematizagdo e o envolvimento da turma na discussdo da
tematica, e por outro, premida pelo pouco tempo disponivel e a necessidade de dar conta do
conteudo programatico previsto, “apressar” a explanacdo, conforme retrata: “bom, gente, eu
sei que sdo muitas as questdes e as curiosidades, mas, vamos adiantar, tem muito contetdo
que a gente ainda tem que dar conta”.

Mesmo com as dificuldades enfrentadas no cotidiano das praticas de EJA, a
professora nos seus fazeressaberes pedagdgicos, preocupava-se em contextualizar o0s
contetidos aproximando-os das situacdes de vivéncia dos alunos, fomentando uma abordagem
dialdgica e problematizadora na medida em que ambicionava o envolvimento e participacao
da turma na busca de entendimento dos conhecimentos trabalhados. Assim, quando busquei
saber sobre como pensa e organiza as aulas, afirmou: “Como a gente ndo tem material
didatico voltado para a EJA, ai o jeito é ir adaptando. Ent&o, eu pego um livro didatico que é
do ensino médio regular, certo que muitas vezes ndo interessa a eles, mas vou tentando
contextualizar, trabalhar o que acho que é importante e interessante para os alunos, porque se
nao for interessante pra eles nao vai, ndo evolui” (Professora Val).

A prética pedagdgica observada nas aulas da professora Val remete-nos a
compreensdo do curriculo como criacdo cotidiana tecida por professores e alunos, na medida
em que, através dos dialogos, diversas possibilidades emergem para que 0s saberesfazeres
desses sujeitos, as vezes ainda invisiveis pela monocultura do saber cientifico, oferecam
indicios para a producdo de uma ecologia mais ampla de saberes (SANTQOS, 2007a). Tal
perspectiva contribui para que as experiéncias compartilhadas que perpassam o cotidiano das
salas de aula possam ser potencializadas, através de alunos com vez e voz na sala de aula. E
estes, na tessitura de relagdes educativas dialdgicas, possam produzir outros efeitos de saber,
poder e ser, contribuindo para a desinvisibilizacdo e valorizacdo dos diversos conhecimentos

presentes no espaco escolar, favorecendo a tessitura da emancipacéo social.
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5.1.2.3 Cena 3 — Aula de Matematica no 2° ano B

Cheguei a escola com antecedéncia de dez minutos para o inicio das aulas. Os alunos
seguiam para as salas e acompanhei a turma do 2° ano B que ia ter aula de Matematica. Ao
entrarem, comecaram a discutir o indeferimento da isencdo da taxa de matricula para o
vestibular da UEPB. Um dos que tiveram as inscri¢des indeferidas, porque a escola ndo tinha
enviado a documentacdo completa, reclamou: “O problema foi a declaracdo que a gente
pegou aqui na escola, ficou mal feita, incompleta. N&o ficou claro que a gente termina o
ensino médio esse ano, ndo. SO ficou dito na declaragdo que a gente faz o 2° ano”. Nesse

momento o professor entrou na sala e escutou. Logo depois ponderou:

Gente, mas de fato e de direito vocés séo alunos do 2° e ndo do 3° ano! Vocés sé podem dizer
que fazem o 3° ano no préximo semestre, se forem aprovados. Mas agora, em maio de 2010,
vocés sdo alunos do 2° ano. Portanto, se é exigido uma declaragcdo de que vocé é aluno
concluinte, a escola ndo podia inventar isso! Mas, se vocés acham que a escola ou a
universidade errou, vdo procurar seus direitos. Conversem com o coordenador pedagdgico,
vejam o que podem fazer. O que ndo da e ndo resolve nada é ficar aqui batendo boca sem fim!
(Prof. Emiliano).

Depois da fala do professor, um aluno saiu da sala retornando logo em seguida.
Pouco tempo depois, o coordenador pedagdgico pediu licenca ao professor, entrou na sala e

explicou:

Gente, eu vim aqui porque estou sabendo que estd tendo um mal entendido sobre o
indeferimento da isencdo das taxas de inscrigdo de vocés. Tem gente que t& achando que o
problema foi a declaragdo enviada pela escola. Gostaria de deixar claro que ndo teve erro
nenhum na declaracdo. Ora, nds fizemos uma declaracdo de que vocés sdo alunos de EJA e
que cursam 0 2° ano, ndo podiamos inventar que vocés fazem o 3° ano, isso é crime!
(Coordenador pedagdgico).

Um aluno questionou: “Sim, professor, a gente faz o 2° ano agora. Quando a gente
for fazer o vestibular no final do ano, a gente estard encerrando o 3° ano, portanto, 0 ensino
médio!” O coordenador retrucou: “Ai € que t4 o problema. Eu ndo posso afirmar uma coisa
num documento que ndo corresponde a verdade. Ou seja, nesse momento vocés fazem o 2°
ano e, mesmo sabendo que no proximo semestre vocés podem fazer o 3° ano, quem me
garante que todo mundo vai passar?” Em seguida, outro aluno interveio: “Quer dizer, entdo,
que se a gente quiser fazer vestibular tem que pagar a taxa ou entéo esperar pra 2012? De que
adianta terminar o ensino médio antes, de que adianta fazer a EJA?” Depois da fala do aluno,

o coordenador pedagdgico sugeriu: “Olha pessoal, se vocés acham que estdo sendo lesados
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nos seus direitos, por que 0 grupo nao se relne e vai & promotoria pablica ou procura um
advogado de oficio? Procurem se informar na Casa da Cidadania como encaminhar uma
questdo dessas!” E completou: “Bom, ¢ isso o que tenho pra falar pra vocés. Vou sair, sendo
vocés nao terdo mais aula de Matematica hoje, né professor?”.

A discussédo sobre a problematica ocupou o espaco da primeira aula sendo encerrada
pelo coordenador sem nenhuma orientagdo concreta aos alunos de como tentar contornar e/ou
resolver tal imbroglio. Essa situacdo demonstrou ndo sé a desresponsabilizacdo da escola
sobre um problema real como também apontou a desconsideracdo das especificidades da EJA
pela UEPB. O fato traz a confirmagdo de que essa modalidade educativa tem como forte
marca valores precarios comumente aceitaveis por parte da populacdo. Como afirmam Gomes
e Carnielli (2003, p. 50-51):

Sendo educagéo de segunda oportunidade, para alunos fora da faixa etéria, constitui atividade
menos vinculada ao prop6sito primario da educacdo. Ela é menos estruturada, até por forga da
flexibilizacdo necessaria ao atendimento das necessidades dos alunos; o ensino ndo é
compulsorio, por haver sido ultrapassada a faixa de idade da obrigatoriedade escolar; sua
procura é voluntaria, com o sustento dependente das oscilagbes do ndmero de alunos; seus
objetivos em parte sdo menos claros, por incluir ndo sé a educagio de segunda oportunidade,
mas também a educagdo continuada. Essa precariedade de valores resulta num grau de
legitimidade mais baixo que o do ensino regular, numa posigdo relativamente marginal no
ambito da organizacgdo, na maior dificuldade de obter recursos e na elevada vulnerabilidade a
cortes orcamentarios.

Depois da saida do coordenador, o dilema sobre o assunto persistiu até que o
professor interviu: “E ai pessoal, vamos la? Precisamos comecar a aula. Hoje nds vamos
responder umas questdes sobre MATRIZ, é uma revisdo desse assunto. VVou escrever aqui no
quadro e vamos tentar resolver, ok? Gostaria de voluntarios pra tentar resolver as questdes
aqui no quadro!” A aula foi bastante participativa, porém, com a aten¢do de uma pequena
parte da turma. Ap6s uma explicacdo geral, o professor colocou as questdes no quadro e
passou a convidar os alunos para responderem.

Inicialmente, os alunos resistiam, porém, com o estimulo e a motivacao do professor,
aos poucos o0s voluntarios iam se apresentando. Sempre que um deles tentava responder e/ou
respondia uma questdo, o professor motivava e elogiava-o pela participacdo, bem como
envolvia a turma no processo de correcdo. “E ai pessoal, a resposta estd correta?” Se a
resposta estivesse errada, ele instigava outros alunos a tentarem responder até chegarem a
resposta correta. Num dado momento, convidou uma aluna mais idosa (dona Jacira) para ir ao

"’

quadro. “Venha aqui responder essa questao, dona Jacira!” A aluna disse: “Ah, professor, ndo
dé pra ir ndo. Eu ndo sei resolver, além do mais ir ai pra frente, eu fico toda atrapalhada”. O

professor insistiu: “Venha tentar, se a senhora ndo conseguir, ndo tem problema, a gente
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resolve juntos”. Convencida pelo professor, dona Jacira foi ao quadro e com a ajuda dele e da
turma conseguiu resolver a questdo proposta. O professor comemorou: “Ta vendo como a
senhora consegue?” Ela, entdo, ao resolver a questdo, foi aplaudida pela turma.

Ao final da aula, o professor fez o seguinte comentério:

Ensinar Matematica aos alunos de EJA nao é tarefa facil. Primeiro, porque eles, no geral, tém
muitas dificuldades e segundo, muitos ja vém com uma visdo de que Matematica é muito
dificil que, portanto, ndo conseguem aprender. Na verdade, esse medo que € muito comum na
Matematica, muitas vezes ¢ um medo alimentado por professores que se dizem donos da
Matematica, s6 que ninguém é dono do conhecimento. Entdo, eu procuro trabalhar a
Matematica. Primeiro, tento tranquilizar os alunos, tento desmascarar esse conceito que se
tem da Matematica como o bicho papdo da escola, até porque isso depende também da
metodologia que o professor utiliza. Procuro atender os alunos de uma forma ampla, aberta.
Procuro interagir com eles, mostrar pra eles que a Matematica ndo é esse bicho, ndo. Depende
muito do professor, mas também depende muito dos alunos, do interesse, da motivagao.
Nessa turma, por exemplo, tem senhoras que estdo na EJA desde o Ensino Fundamental e
hoje estdo concluindo o Ensino Médio, tem muitas dificuldades em Matematica, mas sdo
perseverantes. Ou seja, tém dificuldades nos contelidos, tém! Mas, tém boa vontade, ndo
faltam, participam. Entdo, quando vou avaliar, vou ver apenas os contelidos? N&o! Procuro
ver, observar também outras aprendizagens, outros conhecimentos que aprendem! (Prof.
Emiliano).

A atitude do professor frente a resisténcia ¢ ao “medo” que os alunos tinham da
Matematica, demonstrou seu respeito por eles, e a crenca na capacidade desses alunos, na
medida em que os instigava e 0s motivava a participarem da aula ajudando-os a superarem
suas dificuldades e a desconstruirem visdes negativas sobre suas capacidades cognitivas.
Assim, sem encontrar meios de trabalhar pedagogicamente numa perspectiva de ecologia
entre saberes, o professor contribui para a emancipacdo pela horizontalizacdo que promove
entre sujeitos e o reconhecimento dos direitos e as possibilidades que os alunos tém de
aprender. Sobre esse aspecto, me reporto a Arroyo (2003) quando afirma que trabalhar com
educacdo de jovens e adultos, exige do professor a compreensdo de que 0s sujeitos da EJA
chegam na escola “carregando saberes, vivéncias, culturas, valores, visdes de mundo e de
trabalho. Estdo ali também como sujeitos da construcdo desse espaco que tem suas
caracteristicas proprias e uma identidade construida coletivamente entre educandos e
educadores” (ARROYO, 2003, p. 7).

E, neste sentido, que Kooro (2006) defende que ao pensar as funcdes da Educacéo
Matematica para os alunos de EJA que sdo fortemente marcados pela exclusao, é fundamental
considerar suas necessidades e reconhecer suas histdrias de vida, seus saberes e sua cultura,

“para entdo tomar decisdes que busquem possibilitar sua re-inclusdo e uma melhor
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compreensdo sobre a realidade, aumentando sua autoconfianca, senso critico e a capacidade
de tomar decisdes” (KOORO, 2006, p. 115).

Todavia, a exemplo do que observei nas aulas das outras disciplinas, o professor de
Matematica também se depara com o desafio de trabalhar os assuntos de maneira
contextualizada e problematizadora, a0 mesmo tempo em que tem que dar conta dos
conteudos selecionados nos curriculos da “escola regular” dentro do tempo disponivel, em

funcéo das peculiaridades dos cursos da Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA).

5.1.2.4 CENA 4 — Aula de Quimica no 3° ano

As aulas de Quimica no 3° ano eram a terceira e quarta aulas, ou seja, antes e depois
do intervalo. Essa turma era a maior do Ensino Medio, com quarenta alunos matriculados
(vinte e cinco mulheres e quinze homens). Destes, oito ja haviam desistido. De acordo com 0s
professores, essa € a turma mais trabalhosa, mais barulhenta. A sala de aula do 3° ano é
bastante ampla, a distribuicdo dos alunos € muito parecida com a que observei na turma do 1°
ano A. Um pequeno grupo se concentra proximo ao quadro (os mais participativos), outros
dois pequenos grupos nas laterais (no geral, sdo as pessoas de mais idade) e a maior parte
senta-se no fundo da sala, conversando bastante durante as aulas.

No inicio, a professora convidou a turma para formar duplas para que respondessem
a um exercicio. Em seguida, entregou a atividade mimeografada e orientou que consultassem
a apostila. Enquanto explicava as questdes, um aluno lhe perguntou: “Professora, essa
atividade ¢ pra nota?”. Ela respondeu: “Vocés se preocupam muito com nota, nio é? E uma
atividade avaliativa, sim, quero saber se vocés entenderam os assuntos trabalhados”.
Enguanto os alunos respondiam ao exercicio, a professora procurava tirar as davidas que
surgiam, indo a cada dupla sempre que era solicitada. Tal atividade foi concluida ap6s o
intervalo.

Logo apos a conclusdo da atividade proposta, a professora entregou a cada aluno a
prova (avaliacdo) realizada na semana anterior (corrigida). Pediu para que dessem uma
olhada, e, se quisessem, podiam questionar o que considerassem alguma correcao injusta, bem
como se quisessem podiam refazer alguma questdo. N&o foi feito nenhum comentéario sobre a
correcdo nem sobre as notas. Pouquissimos alunos pediram para refazer. Uma aluna que

estava proxima a mim, comentou: “Eu ndo gosto de quimica, mas a professora é muito boa.
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Ela explica muito bem, ai até que da pra aguentar essa matéria”. De fato, observei que a
professora estabelece uma relacdo bastante améavel e respeitosa com os alunos.

Percebi em todas as turmas que sempre que o professor passava uma atividade, fosse
individual ou em grupo, era comum os alunos perguntarem se “valia nota”. Acredito que essas
atitudes dos alunos tem uma relagdo com experiéncias de escolarizacdo e de avaliacdo vividas
nas suas trajetorias escolares. Experiéncias marcadas pela classificacdo das aprendizagens em
certas ou erradas, que promovem e/ou retém alunos em determinada série, que separam 0s
alunos que sabem dos que ndo sabem. Concepg¢Oes que reforcam, portanto, processos de
subalternizacdo nos alunos, levando-os a assumir o lugar da inferioridade como natural.

Em diversos momentos das aulas, foi possivel visualizar esse processo de
subalternizacdo, a partir de aspectos como: na realizacdo de atividades propostas pelos
professores, mesmo quando os alunos sabiam resolver resistiam em participar, seja pelo medo
de errar ou por medo de se expressar perante a turma; na concepgdo previa de que aprender
Matematica, Fisica e Quimica, principalmente, é algo bastante dificil, que ultrapassa suas
capacidades cognitivas; na compreensdo, muitas vezes, explicita por alguns alunos de que a
aprendizagem € decorrente apenas da acdo do professor.

Paulo Freire (2005) enfatiza que na sua relacdo com o mundo os sujeitos oprimidos
quase sempre ndo se percebem como quem ‘“conhece”, como quem tem um conhecimento,
ainda que este seja no nivel da pura doxa, descrendo de si mesmo, assumindo assim uma
caracteristica de autodesvalia. A pratica pedagogica da professora Iracema parece configurar-
se como um contraponto a avaliacdo tradicional muito comum no cotidiano escolar. Assim,
quando envolve os alunos na reflexdo sobre sua aprendizagem, quando propde atividades em
grupo para que haja uma maior interacdo, busca facilitar a aprendizagem dos contetdos de
Quimica, desenvolvendo uma ldgica participativa na conducdo dos processos avaliativos.
Com isso, pauta sua pratica na inclusdo, no didlogo, na construcdo da autonomia, na
corresponsabilidade com o processo ensino aprendizagem. Essa perspectiva emerge na sua

narrativa:

Hoje eu trabalho diferente, fui aprendendo na marra. No inicio eu era aquela professora que
fazia questéo de ficar distante dos alunos. Fui aprendendo e entendendo que os alunos de EJA,
ao voltarem pra escola, precisam encontrar acolhimento, ser motivados, precisam que a gente
acredite neles. Como na EJA tem alunos com niveis bastante diferentes de aprendizagem,
quer dizer, tem alunos com muita dificuldade em Quimica, como os alunos mais idosos, e
outros que tém mais facilidades, como os mais jovens, entéo eu procuro fazer diversos tipos
de atividades. Atividades em pequenos grupos porque um ajuda o outro. Antes, iSso era uma
coisa que eu nao fazia, ndo botava pra fazer trabalho em grupos. Hoje, eu faco muito esse tipo
de atividade, eu pego aquele aluno que tem uma facilidade maior e coloco com outros que tem
mais dificuldade, coloco alunos mais jovens com mais idosos. Sabe, eu fico pensando, uma
pessoa com 50, 60 anos, ndo tem sentido reprovar essa pessoa, até porque, no geral esses
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alunos mais idosos dificilmente faltam, vem praticamente todos os dias. Entdo todo e
qualquer exercicio que faco, eu vou avaliando o aluno, observo a participacdo, o interesse em
fazer a atividade, corrijo as atividades nos cadernos. Por incrivel que pareca, eles ddo muita
importéncia ao famoso “visto” no caderno. E tanto que assim que fazem qualquer atividade
eles ja cobram: “professora, passe o visto na minha atividade”. Eu digo: gente ndo precisa
tanta preocupacdo assim com o visto, ndo. Mas eles insistem (Prof.2. Iracema).

Fernandes e Freitas (2007) salientam que tal perspectiva de avaliacdo corrobora a
proposta de uma escola mais democrética e inclusiva, atenta as mais diversas possibilidades
de realizacdo de aprendizagens por parte dos estudantes. Essa concepcdo de avaliagdo “parte
do principio de que todas as pessoas sdo capazes de aprender e de que as a¢des educativas, as
estratégias de ensino, os contetdos das disciplinas devem ser planejados a partir dessas
infinitas possibilidades de aprender dos estudantes” (FERNANDES, FREITAS, 2007, p. 22).

Na EJA, em fungdo das suas especificidades e dos sujeitos que a compdem, é
importante que os professores como praticantes do curriculo, percebam e compreendam que a
proposta pedagogica trabalhada em sala de aula incide sobre os processos de subjetivacao e
diferenciagdo, influenciando préaticas discriminatorias e ou emancipatorias dos sujeitos
envolvidos.

Compreendendo que a perspectiva emancipatoria situa-se na tensdo entre aquilo que
regula e 0o que se anuncia como emancipatorio e que para a constru¢do de possibilidades
emancipatdrias ndo basta apenas escolher o caminho, mas fazé-lo e refazé-lo ao caminhar
(LEITAO, 2004), as redes de fazeressaberes entrelacadas nas praticas de EJA ndo se
configuram apenas como perspectivas que emancipam ou regulam, mas que reinem ambos 0s
aspectos, sempre. Ha indicios regulatérios como a compreensdo da EJA apenas como
reposicdo da escolaridade perdida, o entendimento de que a aprovacgdo no vestibular é critério
de eficacia do ensino, visdes preconceituosas sobre os alunos de EJA como individuos
destituidos de conhecimentos e de direitos, entre outros. Todavia, ha, por outro lado, praticas
que comumente sdo invisibilizadas que carregam elementos emancipatorios.

A preocupacdo dos professores em discutir os conhecimentos cientificos ndo como
um fim em si mesmo; o envolvimento dos alunos na reflexdo sobre seu processo de
aprendizagem; a motivacdo e o estabelecimento de relagcBes mais subjetivas entre professores
e alunos; praticas de avaliacdo continua, sugerem possibilidades emancipatérias dos processos
educativos que contribuem para a ampliagdo dos modos de compreensdo do mundo,
potencializando a intervencdo sobre ele e capacitando a acdo politica e social emancipatoria
(OLIVEIRA, 2003, p. 87).
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CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo que serviu de base a este trabalho foi fortemente motivada pelo
intuito de compreender quais significados sdo atribuidos as praticas de EJA por professores e
alunos dessa modalidade educativa, bem como perceber quais aspectos dessas praticas
apresentam-se como perspectivas de uma educacdo emancipatoria. Em meio a contextos
escolares extremamente adversos, em que se situam as praticas de EJA, e que, a despeito de
ter como foco o canone da escola regular com seus tempos, espacos e curriculos delimitados,
continua sendo tratada como educacdo de segunda classe, indagava-me sobre a possibilidade
de existéncia de préticas educativas emancipatorias na EJA.

Assim, partindo do entendimento da emancipacdo social como processo inventivo
que pode ser gestado em meio as contradi¢cdes, nos multiplos lugares e nas mais variadas
dimensdes da vida social por diferentes sujeitos em dindmicas contextualmente circunscritas,
como defendido por Boaventura Santos (1991) e, portanto, admitindo que nada é
absolutamente emancipatdrio ou conservador, assumi o desafio de pensar a emancipacao
social, mais especificamente, a possibilidade de potencial emancipatorio inscrito em préaticas
curriculares cotidianas de EJA na Escola Solon de Lucena. Parti do pressuposto de que
professores e alunos tecem nos cotidianos dessas praticas fazeressaberes, especialmente em
seus curriculos praticados, comumente invisibilizados, silenciados e/ou negligenciados pelo
saber hegemdnico, praticas educativas emancipatorias para além das forcas reguladoras das
normas (OLIVEIRA, 2003).

Todavia, compreendo que o campo da educacdo de jovens e adultos é repleto de
desafios que muitas vezes se configuram como ‘“regulacdes” ou ‘“‘situa¢des-limites” que na
pratica pedagdgica cotidiana da EJA traduzem-se em obstaculos, como os destacados a seguir:

e Contradicdo entre a progressiva afirmacdo dos direitos educativos das
pessoas jovens e adultas na legislacdo educacional e a marginalizacdo dessa
modalidade educativa na agenda das politicas governamentais, nas estruturas das
secretarias de educacdo e nas escolas, reforcando o carater compensatorio e
atribuindo a EJA um papel menor, de segunda classe;

e Auséncia de propostas curriculares especificas para a EJA, em especial
para 0 Ensino Médio na maioria das escolas das redes publicas de ensino, em
particular a rede estadual de ensino da Paraiba. Tal problema faz com que os

professores se esforcem para adequar o curriculo do chamado “ensino regular”
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para a EJA, o que contribui para que essa modalidade de ensino transforme-se,
muitas vezes, em arremedo do ensino regular.

e Compreensdo de curriculo como algo prescrito, cuja ideia surge
fortemente arraigada em alguns professores. Assim, o0 que € praticado
cotidianamente por professores e alunos, com frequéncia, ndo é assumido como
curriculo (PAIVA, 2004, p. 4).

Esta 14, é praticado cotidianamente por professores e alunos, com frequéncia ndo é assumido
como curriculo, mas entendido como extracurricular, ou co-curricular. Fazé-lo emergir desses
lugares subterrdneos em que se oculta, estabelecendo relagBes de confianga com os
professores para que possam narrar suas experiéncias, 0s projetos que vém sendo
desenvolvidos, as atividades que acontecem “fora” do chamado “programa”, dando a todos
eles legitimidade é fazer o que se tem chamado de emergéncia dos curriculos vivos,
praticados.

e Curriculos homogeneizadores, fragmentados, muitas vezes, esvaziados
de sentido para a maioria dos jovens alunos trabalhadores, quando nestes, 0 mundo
do trabalho se apresenta apenas como uma promessa de futuro distante;

e Dificuldade de muitos professores em saber lidar com a
heterogeneidade dos alunos, cuja demanda envolve motivacbes e diferentes
necessidades de aprendizagem;

e Auséncia de processos de formagéo continuada para os professores que
atuam nessa modalidade educativa e falta de material didatico adequado. Em
relacdo ao material didatico, tanto os professores, quanto os alunos reclamaram da
falta de Livro Didéatico. De acordo com os mesmos, dada a grande quantidade de
conteldos e o exiguo tempo curricular da EJA, a ado¢do do Livro Didatico
facilitaria o processo de ensino-aprendizagem, principalmente, porque se perderia
menos tempo copiando 0s conteddos no quadro. Assim, o Livro Didatico foi
apontado como material de significativa importancia para melhor

operacionalizacdo do processo curricular, conforme aponta a professora Val:

Como a gente ndo tem material didatico voltado para a EJA, ai o jeito é ir adaptando. Entéo
eu pego um livro didatico que é do ensino médio regular, vou tentando trabalhar o que acho
importante e interessante para os alunos, s6 que isso demanda tempo pra planejar e organizar
as atividades e outros materiais como papel e tinta para impressao, coisas que quase sempre a
escola néo dispde.
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e Rotatividade de professores que atuam na EJA, impedindo o
estabelecimento de um sentimento de pertenca desses sujeitos a essa modalidade
educativa;

e A relagdo entre o tempo necessario para uma formacao de qualidade e a
aceleracdo dos processos de ensino-aprendizagem produzindo o aligeiramento e o
utilitarismo dos processos formativos, principalmente pela presséo do mundo do
trabalho, concorrendo para que a EJA se transforme em aceleracdo do ensino, entre
outros obstéculos.

Entretanto, apesar desse quadro desalentador, ha nas maltiplas tessituras cotidianas
vividas/pensadas nas escolas experiéncias emancipatérias em que a ampliagdo do
conhecimento ocorre a partir do didlogo entre diferentes culturas e diferentes saberes
(ESTEBAN, 2008). Assim, em meio a diversidade de desafios presentes nas praticas de EJA,
percebi a existéncia de praticas curriculares cotidianas, oriundas de experiéncias particulares
tecidas por sujeitos reais que, se potencializadas, podem contribuir para um redesenho das
praticas de EJA, engendrando aprendizagens relevantes com possibilidade efetiva de
ampliacdo dos saberes e de perspectivas de emancipacao social.

Perceber a existéncia dessas praticas exigiu o exercicio de leitura dos indicios e
pistas (GINZBURG,1989) que sinalizassem a presenca de saberes produzidos a partir das
“astucias” (CERTEAU, 1994) dos sujeitos reais, que nas suas praticas cotidianas criam
fazeres reveladores de acdes inventivas de curriculo nas escolas. Para isso, mergulhei no
cotidiano de EJA, observei as praticas educativas e ouvi as narrativas de professores e alunos
a fim de descortinar aspectos emancipatorios inscritos no cotidiano de EJA. Tal reflexdo
apontou as seguintes constatagdes:

e Revelou que a experiéncia e 0 conhecimento dos professores séo muito
mais amplos e variados do que aquele conhecimento tradicional e hegeménico que
todos imaginam perceber. Os professores de EJA, em especial os interlocutores
dessa pesquisa, mesmo convivendo com complexas adversidades no seu fazer
educacional, criam no cotidiano das suas praticas, novos saberes e tecem
curriculos para além do que é definido, para além do que é prescrito pelas normas.
Ou seja, existem conhecimentos que sdo da ordem de experiéncias engendradas
em taticas singulares presentes nas acdes cotidianas do professor. Conhecimentos
esses entendidos no sentido certeauniano como “artes de fazer” (CERTEAU,
1994). A questdo do curriculo escolar é um elemento importante a ser considerado

no processo educativo de EJA. Este, entendido ndo como uma lista de contetdos a
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serem ministrados a um determinado grupo de sujeitos, “mas como criagao
cotidiana daqueles que fazem as escolas e como pratica que envolve todos 0s
saberes e processos interativos do trabalho pedagdgico realizado por alunos e
professores” (OLIVEIRA, 2003, p. 6). Nessa perspectiva, foi possivel enxergar
que professores e alunos, imersos nos cenarios de seus fazeres pedagdgicos
cotidianos, tecem trajetdrias singulares e significativas que quando consideradas
em sua legitimidade e validade de experiéncias ampliam a compreensdo acerca de
tudo aquilo que a realidade comporta, potencialmente (OLIVEIRA, 2003). E a
partir dessa concepc¢do de curriculo que se pode pensar a escola como instancia
politica, um espaco propicio para a construcdo de préticas educativas
emancipatorias que podem contribuir para formagdo de uma consciéncia critico-
reflexiva de professores e alunos promovendo assim a autonomia desses sujeitos.

o Apontou para a compreensdo de que em menor ou maior grau, ha
elementos da educacdo dialogica, problematizadora, conforme proposta por Paulo
Freire, bem como a valorizacdo de experiéncias diferenciadas propiciadoras de
didlogos e conflitos que permitem a superacdo da monocultura do saber, como
proposta por Boaventura Santos, presentes nas praticas pedagdgicas dos professores
interlocutores da pesquisa, mesmo que implicitamente ou de maneira ndo claramente
planejada, na medida em que desenvolvem acdes que buscam, por um lado, romper
com a légica de inculcacao, submissdo e dominacdo da educacéo bancéria, e por outro,
efetivar préaticas que buscam privilegiar a acdo dos sujeitos a partir da problematizacéao
dos contetdos, da ampliacdo do didlogo, da comunicacdo entre 0s sujeitos numa
perspectiva de ecologizacdo dos saberes.

o Havia, por parte dos professores, uma preocupacdo em recontextualizar
os contetdos, aproximando-os de situacfes vividas pelos alunos, a partir de uma
abordagem dialdgica e problematizadora, numa perspectiva freireana, na medida em
que possibilitavam o envolvimento e participacdo dos alunos, na busca de
entendimento dos conhecimentos trabalhados. Todavia, dada a complexidade comum
as praticas de EJA, tal acdo pedagdgica ndo se configurava para os professores
interlocutores da pesquisa como tarefa simples ou facil de por em prética, dado que,
desenvolver uma prética educativa nessa perspectiva exige que, no cotidiano da sala
de aula, o professor perceba, constantemente, as conexdes existentes e possiveis entre
o0 universo cultural dos alunos de EJA, com toda sua diversidade e diferengas (vozes,

identidades, subjetividades, dificuldades de aprendizagem etc.) e 0 universo da cultura
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escolar. Tal pratica requer do professor, conforme alerta Paulo Freire, novas formas de
conceber a escola, 0s conhecimentos e o curriculo, desafiando a educacéo bancaria, e a
ultrapassar a no¢do de mero transmissor de informagoes.

o O desenvolvimento de préticas participativas e solidarias no cotidiano
da EJA foram evidenciados nos mais diversos momentos e espacgos escolares: na
horizontalizacdo das relacbes entre professores e alunos e destes entre si; na
preocupacdo dos alunos mais jovens com o0s mais idosos quando, da realizagéo de
atividades de Matematica, Quimica e Fisica, disciplinas que os alunos, em especial 0s
mais idosos, demonstravam maiores dificuldades; no esfor¢o dos professores em
motivar 0s alunos a participarem e interagirem nas aulas, 0 que, no meu entender,
representa ndo sO o respeito aos saberes dos alunos, mas também a democratizacéo
dos saberes (OLIVEIRA, 2008). Tendo como referéncia as ideias de Boaventura
Santos sobre a questdo da formacgédo das subjetividades democraticas necessarias a

ampliacéo das praticas sociais emancipatdrias, Oliveira (2008, p. 128) evidencia que:

A democratizagdo dos saberes ndo é apenas a democratizacdo do acesso a determinados
saberes sistematizados e estruturados numa ordem reconhecida, que podem funcionar como
auxiliares tanto na compreensdo da realidade social como na melhoria da respeitabilidade
social, em fungdo do valor que é socialmente atribuido a esses saberes, mas também, e
sobretudo, a democratizacdo das relagfes entre os diversos saberes numa perspectiva de

ELINT3

revalorizagdo social dos saberes chamados “ndo-formais”, “cotidianos” ou do “senso comum”
que integram nossas competéncias de acdo social e que podem nos permitir pensar processos
de tessitura do conhecimento-emancipacéo, ligado a ideia de solidariedade e a formas de
relacionamento social fundadas ndo na “ordem” social auto-organizada, a partir de processos
de negociagéo mediados por relagdes de autoridade partilhada.

o O estabelecimento de dialogos entre os sujeitos do processo educativo,
seja como perspectiva metodoldgica no “que fazer” didatico, seja nas relagdes entre os
demais membros da comunidade escolar, quando da discussao sobre os problemas
vividos no cotidiano escolar e encaminhamentos das possiveis solucdes. Acredito que
essas percepc¢des sdo importantes para pensar as possibilidades de desenvolvimento de
propostas curriculares favoraveis a formacdo cidadd na perspectiva da cidadania
horizontal e da democracia social, como defendido por Oliveira (2008).

Por fim, corroborando o pensamento de Oliveira (2003), acredito que muito ja existe
em nossas escolas que favorece uma visdo otimista das possibilidades de enfrentamento dos
problemas encontrados pelos sujeitos da escola, sobretudo daqueles que atuam na EJA. Néao
por defendermos solucdes méagicas e/ou, divagacdes idealistas, mas exatamente por sabermos
gue estas ndo existem e que a impossibilidade de pensar assim, permite pensar e agir sobre a

realidade cotidiana que vivenciamos. Tal postura exige recriar a pratica cotidiana valorizando
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as pequenas solugdes, os fazeressaberes significados/significativos; transformando-a por meio
de pequenas agdes e mudancas, tecidas coletivamente pelos sujeitos do cotidiano escolar.
Sobretudo, considerando as experiéncias criativas e criadoras de curriculos, tendo consciéncia

das dificuldades, mas acreditando que ha caminhos para fazer sempre melhor.
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