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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo estudar a relagdo que sete educadoras populares
do Distrito Federal construiram entre um curso de formacgdo continuada - Roda de
Leitura com Paulo Freire e a organizagdo do trabalho pedagdgico no espaco educativo
onde atuam. Para tanto, busquei: 1) analisar como se deu a constru¢@o da identidade da
educadora popular alfabetizadora de pessoas jovens e adultas no Brasil e, em particular,
no Distrito Federal; 2) identificar o atual cendrio da educagdo de pessoas jovens e
adultas no contexto brasileiro e, mais especificamente, no Distrito Federal; 3) analisar as
contribui¢des e desafios do referido curso de formacao para as educadoras populares; 4)
analisar a organizacdo do trabalho pedagdgico das educadoras populares, a luz das suas
trajetérias de vida, articuladas aos principios tedrico-metodoldgicos trabalhados no
curso de formacdo. O procedimento metodolégico adotado constituiu-se em pesquisa
participante, buscando aproximar senso comum e conhecimento cientifico, através da
construcdo de um espago de contribuicdo mutua. Esse arcabouco metodologico permitiu
aproximar ensino, pesquisa e extensao, através da realizacdo de um curso de extensdo
que propiciou um mergulho mais profundo das educadoras populares no espaco de
atuacdo e a relacdo deste com os principios trabalhados no curso. Alguns achados
merecem destaque, como: a identidade das educadoras populares € influenciada pelo
contexto histérico-cultural que vivenciaram e que hoje vivenciam, ou seja, sua trajetoria
de vida, seu habitus. Em decorréncia, as relagdes estabelecidas durante o processo de
formacdo constituem-se em processos de elaboracdes, constatagdes, decepcoes,
dificuldades e conquistas que se constroem ao longo do tempo. O movimento préxico
realizado favoreceu a sistematizacdo de reflexdes que indicam a importdncia da
rigorosidade metddica para a pratica pedagdgica das educadoras, dificuldade decorrente
de uma relagdo pouco disciplinada destas com o tempo. O planejamento foi um desafio
comum e a prética do registro, muito embora sendo usual para algumas educadoras,
também se destacou como um ponto fraco durante o processo de pesquisa. Foi possivel,
ainda, relacionar algumas fragilidades de expressdo oral e escrita das educadoras com
suas experiéncias escolares, o que apontou para a responsabilidade da escola no que diz
respeito a construcdo da relacdo do sujeito com a escrita e a oralidade. Por outro lado, o
didlogo revelou-se como elemento presente na relacdo entre educadoras e alunos, muito
embora, um desafio no Roda de Leitura com Paulo Freire, em decorréncia das relacdes
de poder estabelecidas entre as entidades populares participantes deste curso. Como
ultimo destaque, tais entidades apresentaram-se como um locus fundamental para a
formacdo das educadoras populares. Mesmo tendo como desafio a necessidade de
organizagdo mais sistematizada do espago de formagdo, a investigacdo indicou que a
educacdo popular estd mais préxima de superar as contradi¢cdes nela presentes do que a
escola regular, visto ndo ter as amarras burocriticas e politicas desta ultima na
organizagdo do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, ¢ importante o didlogo entre a
educacdo popular e a educagdo formal para a emancipacdo do projeto politico-
pedagdgica de ambas.

Palavras-chave: educacdo popular, educacio de pessoas jovens e adultas, praxis,
organizag¢do do trabalho pedagdgico, formagao.
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ABSTRACT

The present research has as its main purpose the evaluation of the relation that seven
popular educators, of the Federal District, developed between a continuous formation
course — Reading Circle with Paulo Freire — and the pedagogical work organization
where they work at. The specific objectives were: to analyze the building process of the
popular educator identity who works alphabetizing youth and adults in Brazil and,
particularly, in the Federal District; identify the actual educational scenario of young
people and adults in a Brazilian context and, specifically at the Federal District; analyze
the contributions and challenges of the referred formation course to the popular
educators; analyze the pedagogical work organization of the popular educators related
to their life stories articulated to the theory-methodological principles worked during the
formation course. The methodological procedure adopted was of participative research,
trying to approximate common sense and scientific knowledge, with mutual
contribution. This methodology allowed the approximation of teaching, research and
extension, through the realization of an extension course that has promoted the popular
educators to take this knowledge into their work environments and its relation with the
course’s principles. Some findings deserve attention, such as: the identity of the popular
educators is influenced by the cultural-historic context they have and are still
experiencing, their life story, the habitus. Consequently, the relation established during
the formation process constitutes processes of elaboration, perceptions, deceptions,
challenges and conquests that are developed with time. The praxis movement done has
favored the systematization of ideas that indicates the importance of the rigid method to
the pedagogical practice, difficulty based on a relation less strict of those with time.
Planning was a common challenge and the register practice, usual practice among a few
educators, showed to be a point of weakness during the research process. It was possible
to relate some weaknesses like the oral expression and writing of the educators with
their school experiences, which pointed out to be the school responsibility on relation
of the construction of the persons writing and reading skills. On the other hand, the
dialogue revealed as a present element on the relation of students and educators, but it
has been pointed out as a challenge at — Reading Circle with Paulo Freire -, resulting on
the power of relations established between the popular entities participating in this
course. As a last observation, those entities presented a fundamental locus to the popular
educators formation. Even having, as a challenge, the need of a systematic organization
of the formation space, the research indicates that popular education is closer to outdo
the contradictions present on it than the regular school is, not taking in consideration the
burocratic and political chains of the last which are not present on the organization of
this pedagogical work . In this way, its important to have a dialogue between popular
education and formal education for the emancipation of both their pedagogical political
project.

Key-words: popular education, youth and adults education, praxis, pedagogical work
organization, formation.
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APRESENTANDO UM CONVITE PARA VIAGEM

“Suspeito que ndo escolhemos os temas de nossas pesquisas,
somos escolhidos por eles”.

Isabel Melero Bello

Meu objeto de investiga¢do nessa pesquisa refere-se as relagcdes que educadoras'

populares alfabetizadoras podem construir a partir de um curso de formagao’.

Considerando que a prética docente comeca a ser uma referéncia desde a mais
remota idade, quando se ingressa na escola, e que a constituicdo do processo identitério’
da professora € fruto dessa relagdo e de tantas outras que experimenta ao longo de sua
vida - o conhecimento pedagdgico profissional é elaborado nas “destilacdes
retrospectivas da experiéncia” (ELLIOTT apud IMBERN()N, 2000, p. 31), faz-se muito
importante a reflexividade na pratica docente. E a partir dela que se pode elaborar uma

escuta do proprio fazer pedagogico. Refletir verdadeiramente sobre a pratica pedagdgica

é refletir sobre o seu jeito de ser e estar no mundo:

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 1996b, p. 39).

Tem sido cada vez mais freqiiente o entendimento de que o processo de
reflexividade deve ser buscado no cursos de formagdo continuada. Mas, talvez o que
menos encontremos em grande parte destes cursos seja esse espaco de reflexdo, assim

como também ndo o encontramos na formacao inicial. Tal fato, possivelmente, conduza

' Levando em consideracio que a profissio de professora é predominantemente composta por mulheres e
diante do fato de que seis entre os sete sujeitos desta pesquisa sdo mulheres, os substantivos professora,
educadora e alfabetizadora serdo flexionados no género feminino durante todo o texto, o que ndo exclui
grofessores do sexo masculino.

Os cursos de formagdo a que me refiro nesse texto dizem respeito a cursos de formagdo continuada, mas

em se tratando de educadoras populares, o termo fica um pouco confuso visto que para o oficio destas
educadoras ndo existe a exigéncia de um curso de formagdo inicial. Especificamente aqui no Distrito
Federal, hd grande predominéncia de educadoras populares que possuem magistério, mas essa ndo me
parece ser uma regra, segundo estudo que serd citado mais adiante.
? Esse termo serd utilizado aqui com a compreensdo de que a identidade ndo é um dado adquirido, nio é
uma propriedade, nem um produto. E um lugar conflitual e de lutas, um espaco de construcdo de modos
de ser e estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em processo identitdrio, realcando a mescla
dinamica da forma caracteristica como cada um se sente e se diz professor (NOVOA, 2000).
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tantas educadoras a ficarem vagando de curso em curso a busca de algo que poderia ser

encontrado em espagos mais proximos, como seu proprio espago de atuacao.

Em se tratando de educadoras populares, o que venho observando, desde que
iniciei minha experiéncia com cursos de formacdo junto as mesmas em 2000, é que a
procura por esses cursos chega a parecer compulsiva. Entendo que este fato tem sido um
fendmeno comum nas mais diversas dreas devido ao apelo do discurso neoliberal e
globalizado que afirma cada vez mais e, insistentemente. sobre a necessidade de um
profissional especializado que acompanhe as rdpidas transformacdes tecnoldgicas. A
quantidade de cursos parece importar mais que a sua qualidade. Nao nego a importancia
de cursos para o enriquecimento profissional, mas, de fato, o que estard realmente em
jogo? Fazer dos momentos de formagdo um alongamento do rush didrio, ao qual
estamos submetidos, tem contribuido mais para o afastamento do que para a

aproximacdo de uma postura reflexiva.

Penso, portanto, como seria bom se pudéssemos colecionar experi€ncias em vez
de certificados. Sim, experiéncias boas, das quais nos recordamos e, porque se
impregnaram na nossa pele, seu significado se faz tdo precioso e préximo quanto a
recordacdo que pode nos trazer um simples perfume. E aquelas experiéncias, que,
mesmo dolorosas, significaram a possibilidade de superag@o, crescimento. Concordo
com Larossa (2002) quando diz que a experiéncia € 0 que nos passa, nos acontece, nos
toca. Nao o que se passa, o que acontece, ou o que toca. A cada dia passam muitas
coisas a0 mesmo tempo, mas o que de fato nos acontece? E, pensando na importancia
dessas experiéncias, me pergunto, como especialmente as educadoras populares t€m se
apropriado dos saberes desenvolvidos nos cursos pelos quais transitam. O que tém
podido experimentar de fato? Que relagdes tém sido feitas por elas entre o que ja

conhecem e fazem e o novo apresentado?

Essas e outras perguntas tém me acompanhado durante o meu percurso junto a
Educacdo Popular - EP e também fazem parte da constru¢do do meu objeto de pesquisa,
resultando em processo de elaboracdo instigante. Desde que iniciei as minhas primeiras
escritas sobre o que desejava investigar no mestrado, venho caminhando sempre em
torno da mesma questdo sem me dar conta disso. Permito-me elencar esse percurso, pois

ele pode explicar um pouco sobre algumas relagdes construidas.

Motivada para vencer os desafios que vinha encontrando como professora das

primeiras séries do ensino fundamental, comecei a refletir sobre o cardter
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antidemocratico dos espacos escolares desde que ingressei na Secretaria da Educacio do
Distrito Federal — SEDF. A organizacdao da escola, as condi¢des de participagdo que
eram oferecidas a comunidade escolar como um todo, bem como o préprio trabalho em
sala de aula pouco tinham de cardter educativo. Achava a organizacdo do trabalho
pedagégico - OTP da escola um tanto quanto endégena e emperradora da organizacio
do trabalho em sala de aula e vice-versa: a grade curricular sempre foi muito fiel ao seu
nome. Num primeiro momento achei que o problema da Educacdo poderia ser
resolvido via confronto entre formagdo docente e curriculo; concebi entdo, em meu
primeiro objeto de pesquisa: Curriculo e formacdo de professores em xeque. Esta
configuracdo ainda me acompanha, pois concordo com Imbernén (2000, p. 52-53)

quando diz que

O eixo fundamental do curriculo de formagdo do professor é o
desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas sobre a prépria pratica docente, e cuja meta principal € aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educagdo e a realidade social de
forma comunitdria.

Outra questdo que me ocorreu, numa tentativa de buscar respostas as minhas
dificuldades e as minhas inquietagdes docentes, foi iniciar uma investigagdo sobre as
dificuldades de aprendizagem da professora ou, o processo de aprendizagem da
professora, ou a transposicdo diditica e o inconsciente — uma psicopedagogia para a
professora. Pensava em investigar as relacdes existentes entre o fazer das professoras,
seus discursos e a relagdo destes com suas experiéncias escolares infantis. Tal desejo
nasceu de uma dificuldade que vinha encontrando na minha prépria acdo pedagdgica,
um incomodo grande que me abatia toda vez que me percebia como um ser de grandes
contradi¢des. Hoje convivo melhor com esse ser contraditério que sou/somos, mas
entendo que essa natureza dicotdmica pode ser vivida dialeticamente e, para isso, faz-se
necessdrio um espirito reflexivo e disciplinado, caso contrdrio podemos acabar
reduzindo nossas dificuldades a uma situacdo de queixa, impeditiva e inibidora do
pensamento, segundo nos aponta Fernandez (2001c). Esta questdo tem muito a ver com

0 que me proponho nessa pesquisa.

Minha vivéncia e relagdo com a EP, através dos cursos de formacdo junto a
alfabetizadoras de pessoas jovens e adultas, comecou a me seduzir e pensei que
interessante também seria investigar os caminhos do e para o processo pedagdgico de
educadoras populares no Brasil. Pensava em analisar os formatos dos cursos de

formacdo para educadoras populares a fim de contribuir para a construgdo de diretrizes
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para um curso de formag¢ao mais significativo para elas. Um dos objetivos deste trabalho

serd também remeter um novo olhar sobre esses cursos de formacao.

Mais adiante dei um novo redimensionamento a questdo e me propus pesquisar
os efeitos provocados por uma avaliacdo diagnéstica que havia realizado junto a uma
institui¢do®, desvelando sua importincia ou ndo para a organiza¢do destes cursos de
formacdo. Esperava abrir espago para a discussio sobre o papel da avaliacdo diagndstica
na construcdo dos cursos de formacao continuada. E foi com esse projeto de pesquisa
que concorri a uma vaga no mestrado em Educagdo na Universidade de Brasilia - UnB.

A gestdo da formagdo continuada sob a 6tica da avalia¢do diagndstica.

Ao ingressar no mestrado, dei inicio a outra longa jornada para definir o objeto

de minha pesquisa. Algumas possibilidades aventadas foram:

® a consciéncia da ambigiiidade humana como desveladora da praxis da
professora, ou a praxis pedagdgica em xeque, ou ainda, o desvelamento

da praxis;

e dificuldades da transposi¢do didatica de conceitos que tornem coerente a
pratica pedagdgica ou a projecdo da beleza do discurso na pratica
pedagdgica;

e a construgdo e a apropriacio do fazer pedagédgico de educadoras

populares ao longo de sua histéria de vida;

e as relagdes que as educadoras populares de Educagdo de Jovens e
Adultos - EJA fazem entre os saberes docentes consolidados ao longo de
sua trajetéria de vida e os saberes propostos e construidos a partir dos

cursos de formagdo continuada;

e As contribui¢des da EP para a Educacido Formal;

YA Associacdo de Educacdo Catdlica - AEC do Brasil desenvolve projetos em Educacido Popular tendo
uma forte atuacdo junto aos Movimentos Sociais na maioria das capitais brasileiras, através dos seus
Setores de Educacdo Popular. Em 2002 fui convidada a realizar uma avaliagdo diagndstica junto a 291
educadores e educadoras populares cujo objetivo era o de colher informagdes que pudessem respaldar o
planejamento de Cursos de Formacdo Continuada em um projeto de Educagio de Jovens e Adultos - EJA
com o MEC em 10 estados brasileiros: Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceard, Distrito Federal, Espirito
Santo, Maranhdo Pard, Sdo Paulo e Sergipe. Fui responsdvel pela producio e aplicagdo do material, além
da tabulacio e analise dos dados obtidos.
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Finalmente, defini como objeto da minha investigacdo: As relacoes que um

grupo de educadoras populares de EJA fazem entre os saberes docentes

construidos em curso de formacio e a organizacao do seu trabalho pedagégico no

espaco de atuacao.

Analisando o recorte final do meu objeto de pesquisa, acredito que conseguirei

investigar muitas das indagacdes inicialmente colocadas. Penso que ele contempla

questdes relevantes no contexto ndo sé da formacdo docente, mas também da EP. De

fato, estarei navegando entre um e outro mar...

O monstrengo

O monstrengo que estd no fim do mar
Na noite de breu ergueu-se a voar;

A roda da nau voou trés vezes,

Voou trés vezes a chiar,

E disse, “Quem € que ousa entrar

Nas minhas cavernas que ndo desvendo,
Meus tetos negros do fim do mundo?”
E o homem do leme disse, tremendo,
“El-Rei D. Jodo Segundo!”

“De quem sdo as velas onde me rogo?

De quem as quilhas que vejo e ougo?”
Disse o monstrengo, e rodou trés vezes,
Trés vezes rodou imundo e grosso,

“Quem vem poder o que sé eu posso,

Que moro onde nunca ninguém me visse

E escorro os medos do mar sem fundo?”

E o homem do leme tremeu, e disse, “El-
Rei D. Jodo Segundo!”

Trés vezes do leme as mdos ergueu,

Trés vezes ao leme as reprendeu,

E disse no fim de tremer trés vezes,

“Aqui ao leme sou mais do que eu: Sou um
Povo que quer o mar que € teu;

E mais que o monstrengo, que me a alma
teme

E roda nas trevas do fim do mundo,

Manda a vontade, que me ata ao leme,

De El-Rei D. Jodo Segundo!”.

Fernando Pessoa

O anti-monstrengo

Em uma época em que buscidvamos
explorar além dos mares

O monstrengo que temiamos ndo estava em
todos os lugares

O perigo corria-se ao navegar, mas o perigo
ndo era preciso, preciso era navegar

Hoje, lancamo-nos n’outra busca tdo
intensa.

Nosso mar ndo mais sdo lagrimas de
Portugal,

Sao lagrimas da Africa, dos amerindios, dos
judeus, homossexuais, pobres, meninos e
meninas na rua...

Nosso monstrengo ndo mais € aquele do
mar

Mas aquele que somos nds

Aquele que destréi

Que descuida, que engana, que mata...

E quando os monstrengos se juntam... Ai!
Mas nessa época em que o perigo é preciso,
embora navegar se diga que nao,

Juntam-se muitos navegantes para lutar
contra o monstro capitalista, globalizado,
neoliberal, desumano, virtual

E este que nos tornamos nos

Este que constréi

Que cuida, que ama, que acolhe, que cria,
Junta-se ao leme e grita: Sou um povo que
quer o mar que € meu;

E mais que o monstrengo, que a alma teme
E roda nas trevas em todo o mundo

Manda a vontade que me ata ao leme,

Da liberdade, da justica... De um outro
mundo!

Martha Scardua
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INTRODUZINDO O PLANO DE VIAGEM

Minha experiéncia com a EP possibilitou enxergar um mundo que ainda ndo sabia
existir. Um Brasil feito de muitos Brasis, de muitas brasileiras que fazem a hora, ndo esperam
acontecer. Brasileiras que tém menos do que deveriam ter, mas mesmo assim, trabalham,
alfabetizando uma parcela de suas comunidades que t€ém ainda menos. Brasileiras que vivem no
anonimato, muitas vezes escondidas nas noites a luz de lampido num ato de solidariedade e

amor ao outro. Mas sobre isso, pouco nos tem contado a Histéria e a midia.

Embora a midia’ e por vezes a Histdria insista em que vejamos como monstrengos
aqueles eleitos por ela como tal, muitas vezes, mesmo cientes disso, acabamos nos esquecendo e
desacreditando no poder das Marias, Josés, Jodos, Franciscas... que t€ém historicamente lutado
contra o verdadeiro mostrengo que produz o desemprego, o analfabetismo, a fome, a miséria...!
Como num desenho animado, num filme de super herdi que essa mesma midia nos apresenta, de
um modo ou de outro, em que o bem vence o mal, me deparo com um grupo anénimo de

pessoas que vem contribuindo para um mundo melhor.

E € a partir desse nova visdo de mundo que acredito num outro mundo possivel. Enxergo
um mundo mais humanitario, que geriu a EP como um movimento social de contra-hegemonia a
educacdo que exclui, que desumaniza. Um movimento que procura possibilitar ao outro uma
leitura de mundo prépria, através da constru¢do autdbnoma de mecanismos de pensamento e de
acdo. Um movimento que se arrisca a conhecer junto, de enxergar o outro como um ser especial
de cultura, diferencas, contradi¢des, direitos, que vive a coragem de aprender a se reconstituir
como ser humano e, conseqiientemente, como cidadao a cada instante. Um movimento de
liberdade, que ndo se prende a curriculo, a nenhum tipo de formalizagcdo burocrética que engessa

o trabalho pedagdgico e nem por isso perde em rigor ao realizar o que se propde.

E, para que educadoras populares possam desenvolver sua tarefa de educadoras aliando
técnica, politica, ética e estética, como bem nos aponta Rios (2002), como partes insepardveis de
um fazer, penso que investir na formacao desse grupo faz-se muito importante. Essa € uma das

razdes porque navego em dois mares...

5 A . [N 1 P ~ oy e . ~ q°
Faco referéncia aqui a midia de massa que chega para a maioria da populagdo brasileira via programas de radio e
televisdo.
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Navegando no mar da Educacao Popular - Aguas limpidas e calmas

Ingressei na EP acreditando ser algo casual, mas hoje penso ter sido conseqiiéncia da
constru¢do de minha histéria de vida. Inicialmente realizei algumas assessorias pontuais em
cursos de formacao, tornando-me depois assessora pedagdgica do Setor de Educagdo Popular da
AEC. Essa experiéncia foi muito enriquecedora, pois tive a oportunidade de estar lado a lado
com educadoras populares de grande parte do Brasil, particularmente do Distrito Federal - DF,
observando o empenho e ouvindo suas histérias de vida. Identifiquei-me com elas na medida em
que compartilhamos fazeres, indagacdes, ideais, contradi¢des, esperangas e dificuldades

parecidas.

Penso que o fator mais encantador nos contatos que tive com educadoras populares pode
se traduzir pela paixdo pelo que fazem, coragem e ousadia ao que se propdem, cuidado com o

outro, forte desejo de aprender e 0 compromisso politico com a comunidade.

Navegando no mar também de aguas turvas da Educacao Popular

Mas nem tudo sdo cores. Nas assessorias dadas nos cursos de formacdo continuada para
educadoras populares encontrei também questdes que me fizeram refletir sobre a validade,
utilidade e importancia desses cursos no cotidiano do trabalho pedagédgico. Conforme apontam
dados colhidos na avaliacdo diagnéstica anteriormente citada, existem algumas fragilidades
comuns nessa categoria, em relacdo ao dominio de conhecimentos tedricos e metodolégicos,

bem como uma sensivel dificuldade na escrita.

Tal dificuldade parece independer da realizacio de formacgdo inicial, pois ndo ¢é
perceptivel uma diferenca significativa entre os que t€m ou ndo essa formacao. Além disso, na
minha experiéncia como professora na SEDF, me defrontei com um numero significativo de
professoras com o mesmo tipo de perfil. Ou seja, o problema ndo estd na presenca ou nio de
curso de formagdo, seja ela inicial ou continuada. O que precisamos enfrentar € uma discussao

sobre a qualidade dessas formagdes para o exercicio da docéncia.

Durante a pesquisa percebi que essas dificuldades apresentadas pelas educadoras
populares ndo se configuram como problema, mas como indicadores de que ndo temos de fato

conseguido oferecer possibilidades de superacdo de algumas questdes elementares através dos
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cursos de formagdo continuada que temos desenvolvido com este fim. Aqui no DF, por
exemplo, a AEC juntamente com outras instituicdes vem oferecendo formacdes a estas
educadoras com o objetivo de melhorar a sua atuacdo pedagdgica. Mas vejo hoje, que € uma
grande ilusdo pensar que o Unico meio ou o mais adequado para isso seja a oferta de cursos de

formacdo planejados especificamente para tal.

Hoje percebo que pode existir uma lacuna entre o que se ensina € o que se aprende, o
que se aprende e o que se ensina, o que se fala e o que se faz, o que se pensa e o que se fala.
Essa lacuna se deve a questdes subjetivas, que podem vir de experiéncias mais remotas das
historias de vida de cada sujeito, de questdes de ordem mais objetivas como o confronto em sala
de aula com a complexidade de exigé€ncias que esta demanda. A importancia da avaliacdo
diagndstica, nesse sentido, cai por terra. Na verdade o que parece importar mais é que essa
avaliacdo seja um processo interno de cada educadora, uma construgdo didria, reflexiva sobre a

atuacdo pedagdgica.

Por isso, resolvi fazer o recorte do meu tema de pesquisa, elegendo como problema

norteador da investigacao:

Que relacoes sete educadoras populares alfabetizadoras do Distrito Federal
constroem entre os saberes trabalhados no curso Roda de Leitura com Paulo Freire e a

organizacao de seu trabalho pedagogico?

A Roda de Leitura com Paulo Freire ou o Roda foi um curso de formagao realizado nos
meses de marc¢o a junho de 2004 pela AEC de Brasilia, com educadoras populares do DF. Atuei
nesse curso como observadora participante para melhor definir minha pesquisa e ja nesse
momento os sujeitos da pesquisa também foram definidos mediante o desejo de participacdo por
eles expresso. Cabe salientar que apenas um educador desse grupo nao havia participado de
outros cursos de formacdo em que atuei como assessora, o que considero ser um dado
importante ndo s6 pelo conhecimento prévio das suas historias de vida como também pelo

estabelecimento de aproximacodes que permitiram certa continuidade de relacoes.

Ao me propor a analisar as relagdes que educadoras populares constroem entre o que foi
trabalhado em um curso de formacgdo e a OTP, parto do principio de que todo sujeito ja é
possuidor de saberes que vém sendo construidos ao longo de sua trajetéria de vida. Os cursos

sdo experiéncias a mais, dentre tantas outras vivenciadas que possibilitaram a elaboragdo e
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constituicdo da sua professoralidade. Portanto, ndo ha como se tratar do assunto sem fazer uma

retrospectiva da trajetdria de vida dessas educadoras.

Merece, portanto, destaque o conceito de relacdo. Utilizo o conceito de relagdo de

Vigotski® (2003, p.79) que compreende toda relagdo como uma relag¢do social.

Em suas relagdes com o ambiente, o ser humano sempre utiliza sua experiéncia social
[...] No entanto, se entendemos convencionalmente o meio social como o conjunto de
relagdes humanas, € totalmente compreensivel sua excepcional plasticidade que o
transforma em um dos recursos mais flexiveis da educacgao.

Nesse sentido, ao analisar as relacdes que educadoras constroem entre 0 Roda e a sua
OTP, hé que se levar em conta a dimensdo dindmica dessa relagdo da qual também fago parte.e
que dependeu também da minha capacidade de compreensdo. Como afirma Vigotski (2003,
p.79): “O processo educativo, portanto, ¢ trilateralmente ativo: o aluno, o professor e o meio
existente entre eles sdo ativos”. Talvez fosse mais prudente dizer “que relagdes (consigo

perceber nesse momento) que as educadoras populares realizam entre o Roda e sua OTP”.

A essa preocupacdo de limitar o objetivo da pesquisa, levando em conta o meu préprio
limite de pesquisadora e educadora — assumo esse papel nesse processo de pesquisa e, portanto,
o considero um processo de formacao - ha mais um limite imposto. Pino apud Reis (2000, p.67)
se apdia em Vigotski, afirmando que as relagdes sociais sao marcadas por relacdes de classe,

determinadas pelo modo de producao.

Da mesma forma que a sociedade ndo € um todo Unico e homogéneo em razdo da
divisdo em classes sociais tampouco a composi¢do da personalidade é algo homogéneo
e uniforme, ele afirma que as contradi¢des internas dos sistemas sociais encontram
expressdo tanto no tipo de personalidade quanto na estrutura da psicologia humana
num periodo histdrico.

Reis (2000) continua sua andlise sobre relacdes sociais apontando que Vigotski da
destaque a importancia das relacdes sociais na mudanca/transformacdo das pessoas, idéias e
comportamentos. Reis (2000) compreende as relagdes sociais dentro de um amplo sistema

econdmico-social-cultural que tem denominado contexto histérico-cultural’.

® Parece ndo existir consenso sobre a escrita do nome deste autor, que tem aparecido nas mais variadas formas:
Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vigotski. Neste trabalho optei pela utilizacdo desta dltima, por té-la encontrado em
duas das trés obras consultadas.

7 Termo que, segundo o autor, parece ser a preferéncia conceitual do Grupo de Pesquisa “Pensamento e
Linguagem”, da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, na época em que elaborou sua
tese.
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Esse contexto pressupde o conjunto das relacdes que constituem a infra e
superestrutura. Conjunto, em que a iniciativa ou a instauracdo de um processo de
transformacgdo da sociedade, ndo se dd apenas e exclusivamente, a partir da mudanca
da base econdmica. Pode se iniciar na base superestrutural, sem deixar de estar colada
a base econdmica e sem se restringir a determinacgdo exclusiva desta. (p. 71)

Nesse sentido, espero que esse espaco de pesquisa seja um movimento que contribua

para a emancipagdo dos seus sujeitos e possa fomentar a transformagdo da prépria relagdo que

estes construiram até entdo com o meio, entendendo esse meio em seu sentido mais amplo.

Aos limites expostos, acrescentando o tempo e os proprios limites que um curso de

mestrado impde, selecionei quatro questionamentos de apoio para delinear a presente pesquisa:

Que circunstancias histéricas contribuiram para o delineamento da constituicao
do processo identitdrio das educadoras populares no Brasil, em particular, das

participantes da pesquisa?

Por que o cendrio de EJA numa perspectiva de EP assumiu a atual configuracio

no Brasil e no DF?

Considerando que nos cursos de formagdo de educadoras populares sao revistos
conceitos e fundamentos para ampliacio da leitura de processos sociais,
educacionais e pedagdgicos, que contribuicdes e desafios o curso de formacao

"Roda de Leitura com Paulo Freire" trouxe as educadoras populares?

P

A OTP das educadoras populares € influenciada pelos principios e conceitos

trabalhados no referido curso?

Diante do exposto, meu objetivo geral serd o de analisar as relacdes que sete

educadoras populares alfabetizadoras do DF constroem entre os saberes trabalhados no

curso Roda de Leitura Paulo Freire e a organizacao de seu trabalho pedagégico.

Para atingir esse objetivo, organizei o trabalho procurando alcangar os seguintes

objetivos especificos:

analisar como vem se dando a constru¢do de identidade da educadora popular
alfabetizadora de pessoas jovens e adultas no Brasil e, em particular, daquelas

que participam desta pesquisa;

identificar o atual cendrio de EJA no contexto brasileiro e, mais especificamente

no DF;
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e analisar as contribui¢cdes e desafios do curso de formagao Roda de Leitura com

Paulo Freire para as Educadoras Populares;

e analisar a OTP das Educadoras Populares a luz das histoérias de vida articuladas
aos principios tedrico-metodoldgicos trabalhados no curso de formacao Roda de

Leitura com Paulo Freire.

Apresento, a seguir, o percurso tedrico percorrido para respaldar a pesquisa.
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Esto quiere decir que apenas
Desembarcamos en la vida,
Que venimos recién naciendo,
Que nos llenemos la boca

Con tantos nombres inseguros,
Con tantas etiquetas tristes,
Con tantas letras rimbombantes,
Con tanto tuyo e tanto mio,

Con tanta firma en los papeles.

Yo pienso confundir las cosas,

Unirlas y recién nacerlas,

Entreverarlas, desvestirlas,

Hasta que la luz del mundo tenga la unidad del océano,
Una integridad generosa,

Una fragancia crepitante.

Pablo Neruda, trecho de “Demasiados nombres”, Estravagario.

1 ORGANIZANDO A BAGAGEM: algumas referéncias

Tive ddvidas sobre como apresentar esse referencial, a priori me parecia 6bvio iniciar
falando sobre a Educacdo Popular - EP. Tenho visto alguns estudos sobre a formagao docente,
no entanto, estudos relativos a formacdo de educadoras populares® tém sido menos comuns.
Mas, ocorreu-me que a existéncia da EP deve-se também a forma como vimos organizando o
trabalho pedagdgico, seja em sala de aula, na escola, seja nos varios espagos. Portanto, iniciarei
tratando das questdes referentes a OTP, entendendo ser ela uma das razdes que dao identidade

diferente a EP e, talvez até a tenham impulsionado.

Se nossas escolas fossem realmente um espaco de constru¢do de conhecimento, autoria e
de producao de trabalho socialmente util, ou seja, de praxis, onde a aprendizagem e o trabalho
fossem acdes de real sentido para todos(as) que nela estivessem, elas ja ndo seriam uma
educacgdo popular? Nesse caso, se a educagdo formal ja se configurasse como uma escola de boa

qualidade e para todos, ndo seria necessario mais pensar em educagdo popular.

Discuto a OTP como uma instancia de exclusdo social e de manutencdo do sistema
vigente. Apresento Freitas (1995) e Bourdieu (1998) para subsidiar tal reflexdo, compartilhando

da leitura que fazem sobre a importancia de se refletir sobre as contradi¢des presentes na escola

¥ Reis (2000), Mariz (2003), por exemplo.
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a fim de superd-las’. Ndo obstante, as contradi¢des dessa escola deram fruto a reflexdes
profundas sobre a Educacao e, sobretudo, a concretizacao de uma Educacdo Popular. Apresento,
ainda, algumas questdes apontadas por Illich (1976) e Perrenoud (1995) sobre o sentido do
trabalho escolar, consideragdes importantes feita por Bertagna (1993) e Villas Boas (1993)
sobre a questdo da avaliagcdo e algumas contribui¢des de Bagno (2004) a respeito do preconceito
lingiiistico. Neste capitulo discuto, ainda, as relacdes entre teoria, pratica e praxis na Educacao,
convidando Marx através de Konder (1992) e Imbert (2003), Vazquez (1977), Penteado (2003)
e Candau e Lelis (1989) para uma imersao mais profunda no tema. Dessa discussdo, surgiu a
necessidade da inclusdo dos conceitos de autoria, que encontrei em Ferndndez (2001b) e de

transposicao didatica, de Chevallard, através de Pais (2001) e Perrenoud (1993).

Para falar sobre cursos de formacao, utilizei-me das idéias de Vygotski (1995) sobre a
importancia da perspectiva socio-cultural na Educacdo, as contribui¢des de Santos (1995) sobre
o processo de construcdo cientifica, de Resende (2003) a respeito do multiculturalismo, de
Noévoa (2000), Josso (2004), Fontana (2000) e Anastasiou (2003) e Warschauer (1998) sobre a
importancia das histérias de vida e memorial, de Ferndndez (1991, 2001c) sobre a construcao
das modalidades de aprendizagem e de ensino a partir da histéria de vida, de Brousseau através
de Pais (2001) sobre situacdo didatica e adidatica, de Warschauer (1998), Alarcdao (2001) e
Falsarella (2004) acerca da reflexividade, de Rios (2001) e Freire (1996b) sobre a dimensio
ética docente, de Hypolito (1997) sobre a constitui¢do do trabalho docente, de Castells (1999),

Pellizoli (1999) e Morin (2000) sobre questdes paradigmaticas, entre outras.

Por fim, aponto a trajetdria histérica dos movimentos sociais no Brasil, sua importincia
para a constitui¢do da sociedade brasileira e a emergéncia da educacdo popular, delineando
como se deu a constru¢do da identidade da educadora popular alfabetizadora e os obstaculos
presentes na sua acao pedagdgica. Para proceder a tal reflexdo, utilizei-me de construgdes sobre
questdes que considero procedentes, apontadas por Freire (1989), Freire (1992), Gohn (1995,
2000, 2001), Paludo (2001), Torres (1988), Brandao (2002), Strek (1994), Barreto (1998),

Vévio, Moura e Ribeiro (2000) a fim de analisar o atual cenario de EJA no contexto brasileiro.

9 . . - . L. ~
Incluo Bourdieu (1998) nessa consideragdo por acreditar que suas dentincias sobre o papel de exclusdo da escola
ndo podiam deixar de anunciar a necessidade de sua superagdo.
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1.1 Redimensionando a OTP

Segundo Elias (2000, p. 21), no século XVII, Comenius ja dizia que “a Educagdo deve
atingir a todos, ricos e pobres, meninos € meninas, todos educados conjuntamente nos mesmos
estabelecimentos (antecipa a idéia de escola democratica)”. Desde 14, autores como Pestalozzi,
Dewey, Freire, Ferreiro... reforgcaram essa convicgdo, muitos movimentos foram organizados,
muitas lutas foram trabadas. Infelizmente, ainda ndo conseguimos construir um sistema de
educacdo de boa qualidade para todos. Talvez porque ndao tenhamos tido as condig¢des

necessdrias para que essa transformacgao social ocorresse.

Conforme nos aponta Freire (1992, p. 167), “as transformacgdes sociais se fazem na
coincidéncia entre vontade popular, a presenca de uma lideranga licida e o momento histérico
propicio”. Pensar assim ndo é tomar essa trilogia como uma inexorabilidade, mas sim,
compreender que a constru¢do de uma sociedade democraticamente justa € amorosamente
soliddria depende da criagdo de condi¢bes para que, essa e tantas outras transformacgdes
ocorram. O sonho pela educagdo de boa qualidade para todos, almejado por tanta gente € uma
esperancga possivel, desde que comecemos a rascunhé-la nas relagdes que travamos no dia-a-dia,
em casa, no trabalho. Penso que ja nessas pequenas relacdes se inicia 0 esbo¢o de uma grande

revolucdo.

No século XVII, John Locke partia do principio epistemolédgico de que “[...] a educagao
tem grande poder. E ela que produz as diferencas entre os homens [...]” (LOCKE apud ELIAS,
2000, p. 22). E certo que a Educacio ndo é capaz de realizar sozinha a transformacio estrutural
da sociedade, mas entendo que da mesma forma que ela se configura como objeto da sociedade,

também se configura como sujeito.

No entanto uma pratica transformadora ndo sé é possivel como necessaria; uma pratica
que busque criar no educando e em suas relacdes com o mundo as possibilidades de
superagdo de dificuldades concretas na vida; que o torne consciente da realidade, ao
mesmo tempo que o convida a tomada de uma posicdo critica frente ao mundo”.
(ROUSSEAU apud ELIAS, 2000, p. 47)

Ao confrontarmos os discursos que tém explicado o fracasso escolar e a evasdo com a
OTP da escola e da sala de aula, veremos que n@o estamos sequer conseguindo utilizar o poder

da educacao a nosso favor, a servico do bem comum.

Nesse sentido, encontrei em Freitas (1995) uma concepcdo de OTP que pdde ampliar a

leitura que vinha fazendo até entdo sobre a questdo da evasdo e do fracasso escolar. O autor traz
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para essa discussao o par dialético avaliacdo/objetivos como categorias imersas tanto na sala de

aula como na institui¢ao escolar. Segundo o autor,

No interior da avaliacdo, debatem-se dois pdlos: eliminacdo e manutenc¢do. O destino
da agdo educativa parece estar ligado intimamente a forma como se concebe a
resolucdo dessa contradicdo. As categorias relativas ao contedido/método da escola
capitalista estdo represadas pela categoria avaliag@o/objetivos, sendo a tltima um
esteio fundamental para a manutencdo das formas de organizacdo do trabalho
pedagégico da escola, como um todo e na prépria sala de aula, como poder, e garantia,
no interior destas, das funcdes sociais previstas para ela (incluindo os objetivos velados
da escola). (FREITAS, 1995. p. 62-63)

Vale lembrar que a categoria avaliacdo ¢ muito mais ampla do que a mera utilizacdo de
“provas” ou outro tipo de medicdo. Além dessa dimensdo, a avaliacdo cumpre papel de
instrumento de controle disciplinar e como instrumento de aferi¢do de atitudes e valores dos

alunos.

A partir dessa andlise, Freitas (1995) elucida as razdes pelas quais a escola vem se
configurando como tal. Para ele, o momento atual tem uma histéria, € produto da luta entre
capital e trabalho. Expressa a reacdo do capital as lutas travadas pelos trabalhadores pelas suas
conquistas sociais. O enxugamento estatal proposto pela politica neoliberal, que vem a cada dia
tirando do Estado avangos sociais uma vez conquistados pelos trabalhadores, prova que o
capital tem tido o poder de configurar o papel do Estado e, conseqiientemente, da producdo

tecnoldgica, da Educacio e, portanto, da classe trabalhadora.

Essa relacdo com o capital deixa a escola muito vulnerdvel. Talvez seja essa a ruptura
que justifique a constitui¢do da educagdo popular. Nao quero negar, nem mesmo desconsiderar
que a escola, sendo uma institui¢do, precisa cumprir sua funcdo de regulacido entre capital e
trabalho, porém, a forma como essa relacdo vem acontecendo, tem retirado sua autonomia, seu

potencial emancipador e criador. Tem esvaziado de sentido o trabalho por ela produzido.

Enquanto o avango tecnoldgico aflora, a organizacdo da producdo se modifica. Para
atender a essa nova forma de produgdo necessita-se de trabalhadores qualificados para tal e isso
estd diretamente ligado a educagdo. As exigéncias do mercado de trabalho configuram-se
diferentemente de outrora, quando, em muitos casos, o papel do trabalhador resumia-se a

executar tarefas repetitivas, constituindo-se um elemento descartdvel e facilmente substituivel.

Desenha-se uma nova demanda de profissional: criativo, flexivel, autonomo... E a ela se
junta o peso da competitividade agravada pela globalizagdo. E, com tudo isso, o que

inicialmente pode parecer um motivo de esperanca para tantas educadoras que véem com
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otimismo o fato de a educacgdo e a formagdo estarem ganhando espaco cada vez maior na midia,
possivelmente pode ser mais uma estratégia do capital para a “[...] preparacao de um trabalhador
mais adequado aos novos padrdes de exploracdo” (SALM e PINTO apud FREITAS, 1995, p.
126).

Mas como tirar proveito dessa situacdo que, de uma forma ou de outra, traz a tona

discussdes importantissimas sobre a educacao?

Impde-se neste momento, clareza politica e ideoldgica — projetos histdricos claros. A
flexibilidade politica, prépria de um momento defensivo nas forcas populares, ¢ bem-
vinda. A confusdo ideolégica e a falta de referéncias, ndo. A contradicio como
possibilidade de luta, sim; a ‘contradicdo’ como justificativa da cooptacdo, nio
(FREITAS, 1995, p.128).

Existe um grande perigo da participagdo e do controle das empresas nas agdes
educacionais reduzirem a autonomia da institui¢io escolar, anulando a participacdo das
educadoras na formulagdo das politicas educacionais, o que ja vem acontecendo em alguns

paises'’. Nessa andlise, ainda podemos incluir a questio da privatizacdo da educagio bdsica.

A esse respeito, Freitas (1995, p. 129) indaga se

[...] a retirada paulatina do Estado da &drea educacional (via municipaliza¢do, via
criagdo de conselhos municipais para gerir escolas, via envolvimento das empresas no
financiamento da educa¢do) ndo seria uma forma de transferir ou compartilhar o
controle do aparato escolar com o capital? [...] ndo restard ao capital exercer um
controle mais direto do projeto politico-pedagdgico da escola, ou seja, da organizagdo
do trabalho pedagdgico?

O caminho pelo qual as politicas publicas vém direcionando a educagdo parece estar na
contramdo do que vem sendo buscado por aqueles que desejam uma sociedade mais justa. Nesse
sentido, a distancia entre EP e educacdo formal vem se tornando cada vez mais nitida, muito
embora, o discurso daquela tenha comegado a ser utilizado também pela educacdo formal, o que

parece ser mais um mecanismo de manutencdo por ela encontrado.

A organizacao do trabalho pedagégico da escola capitalista

Freitas (1995) aponta algumas categorias (provisdrias) da atual organizagdo da escola

capitalista, definindo que, como categorias, elas sdo contraditdrias, encerrando determinagdes e

' “No Japdo, onde o sistema escolar faz parte da cadeia industrial como se fosse mais uma das redes de ‘empresas
fornecedoras’. Na Alemanha, contetddos curriculares do Ensino Técnico sdo decididos por patrdes e empregados
sem que as escolas tenham direito a voto” (SALM apud FREITAS, 1995, p. 129).
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possibilidades. Examina as categorias objetivos gerais /avaliacdo da escola (como fung¢do social)
e conteido/forma geral do trabalho pedagdgico da escola (como artificialidade da vida escolar
separada da producdo material, da fragmentacdo do conhecimento, da gestdo autoritdria e

alienante da escola). Tais categorias se transpdem para o interior da sala de aula.

Ao analisarmos o sistema de avaliacdo formal e informal' utilizado pela escola,
veremos facilmente que ele é utilizado como um instrumento de controle e coer¢do sobre os (as)
alunos(as)'>. Mas controle e coercdo ndo se configuram como objetivos explicitos da escola. E
supostamente sabido entre grande parte das educadoras que a avaliacdo deve guiar-se pelos

objetivos tragados. O que acontece com a escola, entdo? Quais serdo seus reais objetivos?

Na Constitui¢do Brasileira® “

a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”. Mas na realidade, Vigotski (2003, p. 80) aponta que os objetivos da Educacao sempre

tiveram um carater classista:

O que acontece é que, na sociedade humana, a educagdo é uma fungdo social
totalmente determinada, que sempre se orienta em prol dos interesses da classe
dominante [...] Basta observar os sistemas educativos em seu desenvolvimento
histérico para perceber que os objetivos da educag@o sempre [...] corresponderam aos
ideais da época, a estrutura econdmica e social da sociedade, que determina toda a
histéria de uma época. Mas, através das palavras, esses ideais sempre foram
formulados de outro modo, devido, em cada oportunidade, a incapacidade cientifica do
pensador ou a hipocrisia da classe da época.

Mészaros apud Freitas (1995, p. 95) destaca que “a educacdo tem duas fungdes
principais numa sociedade capitalista: 1) a producdo das qualificagdes necessdrias ao
funcionamento da economia, e 2) a formacao de quadros e a elaboragdo dos métodos para um

controle politico”.

"0 termo avaliagio utilizado ao longo desse trabalho englobaré os conceitos de avaliagio formal e informal, de
acordo com o entendimento feito por Freitas (1995). Avaliacdo Formal: priticas que envolvem o uso de
instrumentos explicitos de avaliag@o cujos resultados podem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de um
procedimento claro. Avaliacdo Informal: a construcéo, por parte do professor, de juizos gerais sobre o aluno, cujo
processo de constitui¢do estd encoberto e é aparentemente assistematico. Acrescento apenas que essas instancias de
avaliag¢do figuram ndo s6 na sala de aula, mas na escola como um todo.

"2 Termos facilmente utilizados na escola por professoras e professores: “Esse contetido é importante, prestem
atencdo, vai cair na prova”, “Se vocé€s ndo estudarem, ndo vao se sair bem na prova...” Que outro sentido pode ser
dado ao conhecimento se ndo o de ser decorado para a prova? Qual outro modo de se relacionar com o saber que
nao de uma forma utilitarista?

"> Art. 205 do cap. 111, do titulo VII da Constituicio de 1988.
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Quanto ao primeiro, basta pensarmos no excessivo apelo feito a qualificacdo,
acompanhado por promessas de melhoria de vida e ascensdo social. Nao parece evidente que
esse discurso seja vazio em uma sociedade como a nossa em que a cada dia o problema do
desemprego aumenta? Como acreditar que hé espaco de trabalho digno para todos, de modo que
a economia continue funcionando e financiando o sistema tal como se apresenta? Quanto ao
segundo, basta analisarmos a OTP da escola. Questionemos a obrigatoriedade escolar para as

criangas, conforme Illich (1976) se propde a fazer ao pensar em uma Sociedade sem escolas.

Nao podemos, portanto, deixar de oferecer resisténcia quando a escola “traduz as
desigualdades econdmicas em desigualdades educacionais e depois, retraduz tais desigualdades
educacionais em desigualdades economicas” (BOURDIEU e PASSERON apud FREITAS,
1995 p. 96). Segundo Freitas (1995),

a principal contradi¢do no nivel dos objetivos da escola, refere-se a classes sociais
antagdnicas com expectativas e experiéncias diferenciadas no interior da escola —
quando conseguem chegar a ela. Em uma sociedade onde a contradi¢@o capital/trabalho
tenha sido resolvida, o aluno defronta-se diretamente com a contradicdo entre seu
estado atual de conhecimento e seu futuro estigio. Mas, em uma sociedade como a
nossa tal contradi¢do estd modulada por outra maior (contradi¢@o entre classes sociais
no seio da produgdo capitalista). Neste sentido, o saber é propriedade privada de uma
classe social que consegue permanecer no interior da escola, excluindo outras (p.96-
97).

A Educacgdo Popular surge, entdo, nesse contexto, como uma pratica social inventada
para dar conta de democratizar alguns saberes que a escola tem tornado inacessiveis'!, como por
exemplo, possibilitando uma andlise mais critica das relagcdes de desigualdade presentes na
sociedade (alfabetizacdo politica), além do enfrentamento do prejuizo causado pelo sistema

escolar, através da alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas.

Freitas (1995) amplia o campo da avaliagdo apresentando uma hierarquia escolar
ocultada pelos procedimentos convencionais de avaliagdo em que opera um mecanismo hao s6
de eliminacdo, mas também de manuten¢do dentro da escola. Tais conceitos se articulam em um
conceito de nivel mais alto: o conceito de selecao. Desse modo, estd recuperada a possibilidade

de luta entre as classes no aparato escolar.

O processo seletivo ndo se constitui, entdo, em fendmeno pelo qual as classes
trabalhadoras s@o resignadamente expulsas da escola. Essa expulsdo ndo ocorre sem
luta. Passam a interessar, ao campo da avaliag@o, portanto, ndo apenas 0os mecanismos

'* Para Bourdieu apud Freitas (1995), o sistema educacional garante a transmissdo hereditiria do poder e dos
privilégios, dissimulando, sob a aparéncia da neutralidade, o cumprimento desta funcao.
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de elimina¢do, mas, também, os mecanismos de manutencio utilizados pelas classes
populares e seus aliados para conseguir driblar a eliminacdo e permanecer no interior
da escola. (FREITAS, 1995, p. 239-240).

Interessa, portanto, a andlise também dos mecanismos de manutencdo que podem ser
criados por uma teoria pedagdgica critica para facilitar a permanéncia das classes populares no

interior desta escola, mesmo que dentro de certo limite .

O que temos observado hoje, a esse respeito, é que o processo de manutengdo tem sido
incentivado através de mecanismos que ddo a breve impressdo de que a exclusdo ndo existe,
como por exemplo através da criacdo de: classes de aceleracdo, regime de progressao
continuada, vestibulares simplificados, supletivos, escola inclusiva, discurso social... Enfim,
acoes que dao a ilusdo aqueles que tém pouquissimas chances de competir (para utilizar um
termo adequado ao sistema) da necessidade e importancia de continuar no sistema, apesar de
seus processos de selecdo. Segundo Villas Boas (1993, p. 4), “a exemplo do que acontece na
vida cotidiana, a avaliacdo estd presente em todos os momentos da vida escolar do aluno”. O
inicio do processo de avaliac@o escolar comega a partir do primeiro contato com os pais, quando
a escola comeca a emitir os primeiros julgamentos sobre o aluno: quietinho, limpinho, sujo,

hiperativo, teimoso, agressivo, preguicoso, inteligente, burro etc.

A escola tem se mostrado pouco sensivel a esse fendmeno no cotidiano de suas
atividades. E muito importante a reflexdo sobre os diversos tipos de avaliacdo presentes na
escola por parte de seus membros a fim de que estes ocorram de forma transparente e
democratica. Muitas vezes temos nos preocupado com a avaliacdo que fazemos na escola por
meio de provas e testes, mas a eliminacdo desses instrumentos ndo garante a anulagdo do
processo de classificacdo e selecdo. Segundo Bertagna (1993), a pratica da avaliagdo €
constituida pelos momentos de avaliacdo formal e informal e que ambas podem exercer a

funcdo de eliminagdo.

Na proposta do Regime de Progressdo Continuada, a avaliagdo formal é destituida de
sua aparente funcio de controle e classificacdo. E possivel assegurar que essa funcio
ndo esteja presente na pratica didria nas escolas através da avaliacdo informal? Como
assegurar que os valores implicitos na prética pedagdgica e na avaliacdo informal ndo
estabelecam e acabem garantindo a seletividade do sistema escolar? (p. 53)

Portanto faz-se necessdria a reflexdo de todo discurso que tem sido feito sobre avalia¢do:

onde reside o principal problema da avaliagdo utilizada na escola?

De acordo com Freitas (1995), onde hd eliminacdo hd também manuten¢do e talvez a

2

propria existéncia da educagdo popular seja um mecanismo de manutengdo. E necessario, no
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entanto, que facamos uma distin¢do entre a natureza dessas duas formas de manutencio: a da

escola formal e a da educacao popular.

A escola formal, ao dizer que € inclusiva, exclui. Nao s6 exclui, mas exclui fazendo o
aluno pagar um preco alto por sua prépria exclusdo, culpabilizando-o pelo fracasso, pela
incompeténcia e pelo pensamento da inexorabilidade desse fato. No segundo caso, o que

prevalece € o desejo e a esperanca de se construir uma outra sociedade.

A origem social do aluno parece ser a forca que rege a contradicdo
eliminagdo/manutencdo. Na verdade, a origem social do aluno deveria ser, conforme aponta
Freitas (1995), uma diferenca ndo-essencial, onde todos se convertem em alunos com direito ao
ensino com um bom padrio de qualidade, apesar de diferentes graus de dificuldades de
aprendizagem e aptidoes e ndo uma explicag¢do cientifica para o suposto fracasso das camadas

populares na escola.

Por se tratar de um fator basico de exclusdo, citarei a importincia da utilizacdo dos
conhecimentos da psicolingiiistica e sociolingiiistica como uma estratégia de inclusdo, visto que,
tais disciplinas trazem um novo olhar para o ensino da lingua na escola (psicogénese, variagao
lingiifstica, dialeto...) € um novo posicionamento diante do preconceito lingiiistico que ela a
todo o momento evoca. Este preconceito tem sua parcela de contribuicao refletida nos ndmeros
de “evadidos da escola”, principalmente nas classes de alfabetiza¢do, quando a crianga que nela

ingressa tem seu dialeto ignorado, quando nao ridicularizado.

Nesse sentido, penso que a professora deva estar muito bem preparada para lidar com as
diferencas dialetais (0 que me parece muito dificil, devido ao preconceito lingiiistico que
vivenciamos desde que entramos na escola), respeitando-as e entendendo o limite entre o
respeito e o dever da escola de oferecer condicdes para a aprendizagem da lingua padrao.

Segundo Soares apud Bagno (2004)

Um ensino de lingua materna comprometido com a luta contra as desigualdades sociais
e econdmicas reconhece, no quadro dessas relagdes entre a escola e a sociedade, o
direito que t€ém as camadas populares de apropriar-se do dialeto de prestigio, e fixa-se
como objetivo levar os alunos pertencentes a essas camadas a domind-lo, nao para que
se adaptem as exigéncias de uma sociedade que divide e discrimina, mas para que
adquiram um instrumento fundamental para a participacdo politica e a luta contra as
desigualdades sociais (p. 178).
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Esse tem sido um desafio que a sociolingiiistica tem proposto para a escola”. Talvez seja
o momento de se repensar a forma de tratamento e como o ensino da Lingua Portuguesa tem
sido realizado. As exigéncias de seu dominio ndo tém outra justificativa que niao a selecdo:
deve-se aprender o curriculo assim posto com vistas a um possivel sucesso no vestibular ou em
um concurso publico. Ora, essa ndo é apenas mais uma das demandas que a escola tem criado
para sua propria existéncia? Afinal, como nos aponta Bagno (2004), da mesma forma que nao
precisamos entender como um motor de um carro funciona em toda sua complexidade
(nomeando pecgas, sabendo suas fung¢des, suas ligagdes...) para dirigi-lo, também ndo precisamos

saber de toda a complexidade de nossa Lingua para que possamos nos comunicar.

A esse respeito, Bagno (2004) traz uma importante contribuicdo: se o ensino da andlise
sintdtica, de classificagdes e defini¢des gramaticais € necessario porque serdo coisas cobradas
em concurso ou vestibular, cabe a nds, professoras pressionarmos para a mudanca dessas
provas; “Nao temos de nos conformar passivamente com uma situa¢do absurda e prosseguir na
reprodugdo dos velhos vicios gramatiqueiros simplesmente porque haverd uma cobranga futura

ao aluno.” (p. 121)

O autor toca aqui em um ponto sensivel. A possibilidade de mudanca de um sistema
escolar que, por conta dos limites impostos pelo sistema capitalista de sustentar uma sociedade
com emprego e espagco para todos, utiliza meios muito perversos de selecdo e exclusdo. O
tratamento feito pela escola, especialmente em relagdo a Lingua Portuguesa, demonstra com
clareza o objetivo de estratificacdo social. Na verdade, quem de nds se lembra das oracoes
subordinativas coordenadas assindéticas? Se o(a) leitor(a) se lembra, pergunto ainda, para que

serviu tal informag¢do a ndo ser para a garantia do sucesso no vestibular ou em algum concurso?

A questao da inclusao se torna mais complexa quando pensamos na velocidade com que
a humanidade tem produzido informacdo e conhecimento. Vivemos sob a ilusdo de que estas
informagdes t€m sido democratizadas devido as facilidades tecnolégicas que nos cercam —
internet e midia de um modo geral, mas nos esquecemos de que a grande maioria dos brasileiros
e brasileiras ndo tem acesso nenhum a esse tipo de veiculo. No entanto, para a professora do

espacgo urbano, comeca a chegar as escolas a possibilidade de acesso a internet e a circulagdo de

15 f o] . ~ ~ .
A EP também vive um conflito com relagdo a essa questdo, demonstrando, algumas vezes, certo preconceito
lingiifstico a forma padrao.
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jornais e revistas ja parece ser uma constante. Mas o que fazer com esse material? Como fazer?
Esta € mais uma pergunta que deve ser assumida coletivamente quando pensamos na

democratizagdo dos saberes.

Outro aspecto excludente é o processo de alienacdo a que € submetido o(a) aluno(a) ao
realizar os trabalhos da escola, que muitas vezes carecem de sentido. A esse respeito Perrenoud
(1995) analisa a escola como um espago desprovido de sentido de tal maneira que a grande
aprendizagem que ela acaba por produzir nos alunos é a aprendizagem do oficio de aluno.
Algumas atitudes que a escola ostensivamente abomina sdo por ela mesma criadas: relagdo
utilitarista com o saber, “cola”, fingimento, competi¢do... Segundo o autor, para uma mudanca

nesse oficio € necessdria a mudanga no oficio do professor e da prépria escola.

Na escola capitalista, diferentemente da fébrica, os alunos que conseguem aprender
ndo sdo expropriados do produto de seu trabalho, ainda que sejam expropriados do
significado que o produto tem para eles. Mas € preciso registrar que, para outros, essa
expropriacdo se dd pela repeténcia, pela evasdo e pela sonegacdo dos contetddos
durante o processo de aprendizagem [...] (FREITAS, 1995, p.230).

Complementando essa idéia, ou sendo por ela complementada, Freitas (1995) destaca

trés aspectos cruciais a esse respeito:
® auséncia do trabalho material socialmente ttil, como principio educativo;
e fragmentacdo do conhecimento na escola;
® gestdo da escola.

Se pensarmos na escola em que estudamos, facilmente identificaremos que o “trabalho”
por nds desenvolvido, na maioria das vezes, era desvinculado da pritica social, ou seja, o
sentido dado a ele era estritamente escolar; em sua existéncia virtual, sua Unica razdo de ser era
trocd-lo por uma nota. Esse quadro ndo mudou. Nas escolas de nossos filhos 0 mesmo acontece
e, 0 que € pior, nas aulas que ministramos também encontramos dificuldades para mudar esse
cendrio, quando ndo construimos na comunidade escolar utilidade e valor social aos trabalhos

propostos.

A finalidade da organizacdo do trabalho pedagdgico deve ser a produgdo de
conhecimento (n@o necessariamente original) por meio do trabalho com valor social
(ndo do trabalho de faz-de-conta, artificial); a pratica refletindo-se na forma de teoria
que € devolvida a pratica, num circuito indissocidvel e intermindvel de aprimoramento
(FREITAS, 1995, p. 100).

Illich (1976) apresenta um modelo em que revé o espago escolar. Parece aproximar-se do

apontado por Freitas. Parece Irdnico pensar que a escola deva existir fora dela. Deve ser a
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fabrica, a empresa, o museu etc. Particularmente, a utopia por ele sonhada me encanta. Quem
sabe a educacdo popular j4 ndo vem dando os primeiros passos rumo a uma sociedade sem

escola, ou com outras escolas, ou melhor, a uma sociedade-escola?

Para representar as relacdes que docentes e discentes, juntos, devem fazer a fim de
apropriar/objetivar o saber mediatizado pelo trabalho material socialmente util, Freitas (1995,
p.101-102) esboga uma representagdo que me faz pensar em outras, através da andlise que fagco

das relacdes apresentadas por alguns tedricos sobre o processo de aprendizagem:

Piaget'® apresenta uma relacdo em que destaca duas perspectivas:

Sujeito <«—» Objeto

Vigotski, no conjunto de sua obra, amplia esse esquema destacando as relacdes sociais

em uma perspectiva historico-social:

—» Obj eto

\./

HISTORIA

Sujeito

Essa triangulacdo € enriquecida por Freitas (1995) quando destaca o trabalho material,
além de reforcar a unidade teoria/pratica na qual professor e aluno, juntos, apropriam/objetivam

o saber mediatizados pelo trabalho material socialmente util.

'® Cabe destacar, que embora figure no senso comum, esse modelo apresentado é considerado por Ferreiro (2001)
um tanto quanto simplista para dar conta da obra de Piaget, visto que o autor ndo desconsiderou o papel da histéria
e do outro na construgdo da aprendizagem, apenas nao ocupou-se desse estudo.
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Professor/Aluno < >  Saber
Trabalho Material

Pensando nas contribuicdes de Vergnaud (1996), poderiamos fazer um destaque,

agregando o que chama de situacdo a esse mesmo esquema:

+—>
Professor/Aluno Saber

N\ /

Trabalho Material

SITUACAO

Situag@o € um conceito chave da teoria de Vergnaud (1996), que se insere a um conceito
mais complexo que € o de campo conceitual. Moreira (2002), ao referir-se a Vergnaud diz que,
“campo conceitual é, para ele, um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situagdes,
conceitos, relagdes, estruturas, contetidos e operacdes de pensamento, conectados uns aos outros
e, provavelmente, entrelacados durante o processo de aquisi¢do.” Complementa dizendo que as

situagdes € que dao sentido ao conceito.

Fica claro no trabalho de Freitas (1995) que a relacdo de aprendizagem por ele
apresentada parte do pressuposto desta situacdo, de um problema, de um sentido. No entanto,
Vergnaud (1996) a destaca. Talvez, para Freitas (1995), a situagdo apontada por Vergnaud

(1996) esteja marcada principalmente pela posicao que cada um ocupa.

Uma relacido democratica no interior da escola serd possivel quando professor e aluno
ndo estiverem em relacdo antagOnica, incorporando interesses de classes sociais
diferenciadas. Nesse momento, professor e alunos, mediatizados pelo trabalho
material, poderdao encontrar-se com o saber — o primeiro respaldado apenas em sua
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autoridade de condutor mais experiente, os segundos em sua disposi¢do natural de
aprender, movidos pela contradi¢@o bdsica entre o que sabem e o que podem saber ao
final do processo ( p.104).

Nesse sentido, a figura que mais se aproxima do que Freitas (1995) parece nos dizer vem
complementada com o conceito de campo, forma pela qual Bourdieu pensava a diferenciagdao

social:

Professor/Aluno

Trabalho Material

CAMPO

Segundo Bourdieu in Ortiz (1983, P.44), a nocdo de campo € entendida “ao mesmo
tempo como campo de forcas e campo de lutas que visam transformar esse campo de forgas”.
Analisando Bourdieu, Pinto (2000, P. 155) diz que “como os préprios campos se acham
divididos por oposi¢cdes que pdem em jogo seus limites e sua defini¢do, segue-se que a parte de

universalidade que eles contém ou produzem estd ligada a uma historia, € histérica.”

Parece que a nocdo de campo, inclui a0 mesmo tempo a dindmica da relacdo e da
situacdo numa dupla e indissocidvel historicidade: a histdria social e a histéria do sujeito. Faz-se
pertinente, portanto, também destacar o conceito de habitus, desenvolvido por Bourdieu (1983).
O autor considera estes dois conceitos indissocidveis, mantendo entre si uma relacdo de

solicitagdo miutua, conforme nos fala Sousa (2003, p. 59)

O habitus consiste em um conjunto de disposicdes baseadas em ‘estruturas
estruturantes’ que implicam uma ‘interiorizacdo da exterioridade’, capaz de levar os
agentes situados em condicdes sociais diferentes a adquirirem disposi¢des também
diferenciadas, de acordo com seu momento histdrico e sua posicio em um determinado
sistema social.
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Em outras palavras, habitus € uma forma incorporada do social pelo individuo. O que o
mundo social deixa em cada um de nds na forma de propensdes a agir e reagir, de preferéncias,
de modos de perceber, pensar e agir (disposi¢des sociais incorporadas, os hébitos, os ethos, as

inclinagdes contraidas no decorrer de experi€ncias sociais repetidas). (LAHIRE, 2002)

Esses conceitos sdo importantes para a andlise dos dados na pesquisa, visto que eles
relativizam a constru¢do dos sujeitos na sua relagdo com o mundo, conferindo a perspectiva de

histérias de vida um referencial importante.

Desde que a histéria do individuo nunca € mais do que uma certa especificagdo da
histéria coletiva de seu grupo ou de sua classe, podemos ver nos sistemas de
disposicdes individuais variantes estruturais do habitus de grupo ou de classe,
sistematicamente organizadas nas prdprias diferencas que as separam e onde se
exprimem as diferencas entre as trajetérias dentro ou fora da classe. (BOURDIEU in
ORTIZ, 2000, P. 80)

De todo modo, cabe destacar que as andlises apresentadas aqui podem simplificar teorias
demasiado complexas e, por isso, constituirem-se em aproximagdes arriscadas. O intuito,
portanto, € apenas o de apresentar uma meta “idealizada” de uma forma como poderiamos

pensar o processo pedagdgico.

Ficam a inquietacao e a contradi¢do: se investimos na Educa¢do Popular como uma nova
forma de buscar a transformacdo da pulsao social, uma sociedade-escola ou se investimos na
escola acreditando que ela possa, nesse sistema social, funcionar eficiente, significativa e

democraticamente.

Torres (1988) defende a possibilidade de constru¢do de uma proposta alternativa de
educacdo de modo a integralizar uma formacao de projeto popular para toda a sociedade. “Isto
implica, entdo, considerar como tarefa propria da EP a luta por uma educacao diferente dentro
da proépria estrutura escolar do Estado, superando os enfoques unicamente de reproducio e
ampliando seus horizontes”. (p. 80). A autora discute a suposta dicotomia existente entre
educacdo formal/educacdo nao-formal, considerando que a EP ndo se configura como poélo

oposto da educacao formal. Acredita que
“o préprio conhecimento adquirido pela EP no sentido de que é o projeto politico-
ideoldgico que define, em dltima instincia, o cardter popular da educagdo, levou cada
vez mais a entender que a contradi¢do fundamental ndo reside no cardter escolar ou

ndo, no cardter formal ou ndo da educacdo, mas nos seus objetivos de transformacdo
social.” (TORRES, 1988, p. 80)

Nao tenho essa mesma certeza. Muito embora, como afirma a autora, os postulados da

EP estejam permeando o discurso educativo no ensino formal, acredito que seja ilusdo acreditar
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que isso se faz gratuitamente. H4 que se entender o que ha por detrds do neodiscurso que tem
sido divulgado pela escola em relagdao a concepc¢do de aprendizagem, curriculo, metodologia,
papel de educadoras e educandos (as) etc. O que a escola publica parece ter conquistado em seu
favor sdo as possibilidades que se abrem a partir da construcdo do seu projeto politico-
pedagdgico, respaldo legal da gestdo democrdtica'’. Mas essa também € uma construgdo

desafiadora.

Cabe, contudo, o destaque de que, de maneira geral, a organizacdo atual da escola ndo
tem conseguido incentivar a participacdo efetiva da comunidade escolar no processo de gestdo.
Visto que a OTP, segundo Freitas (1995) € retrato de uma sociedade organizada com referéncia
na propriedade privada dos meios de produgdo, a base € o trabalho assalariado, alienado. Nao é
s6 o aluno que se aliena do trabalho escolar, mas a categoria dos professores e de todos os que
contribuem para o funcionamento da escola. A soma de todos os trabalhos resultard um trabalho
maior, um projeto coletivo. Mas cada qual fazendo o que lhe reserva retrata a concepgdo
fragmentada de produgdo: a professora ensinando, a direcdo dirigindo, a coordenacdo

coordenando, os alunos e alunas ... (?)

A auto-organizagdo dos alunos apontada por Pistrak apud Freitas (1995) ¢é de
fundamental importancia na escola. Ela visa permitir a participacdo da conduc¢do da sala, escola
e sociedade, vivenciando desde o interior da escola, formas democraticas de trabalho que
marcardo profundamente sua formagao. Acredito que essa forma de gerir o espago pedagdgico —

auto-organiza¢do € uma aproximacao do que poderia ser construido pela gestao democrética.

A titulo de conclusio, quando a escola assume o modelo de produgdo capitalista na
organizacdo do seu trabalho pedagdgico e separa teoria da pratica, ignorando a praxis,
enfraquece a acdo autdbnoma e autora dos sujeitos, ao mesmo tempo que fortalece seus
mecanismo de manipulacdo, dominacdo e exclusdo como formas de superagdo do desempenho
da escola face a seus mecanismos de exclusdo. Freitas (1995) aponta algumas pistas para a

superagao desta situagao:

e o problema da avalia¢do ndo se resolve no ambito da avaliacdo formal;

" Inciso VI do Art. 206 da Segdo I do Capitulo IIT da Constituicdo de 1998
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a necessidade de subsidiar o profissional de conhecimentos cientificos, para que

nao fique no dominio do senso comum;

o processo de avaliagcdo externa conduz a desqualificacdo do professor e agrava a
perda do controle de seu processo de trabalho; lanca as bases do que sera
avaliado internamente pela escola, pois esta estard buscando que seus alunos

sejam bem qualificados na avaliacdo externa;

a consideracdo da dimensdao da OTP € importante porque impede que nos
limitemos a interacdo entre docente e discente, como se ela fosse uma relacdo

isolada;

a desconstrugdo, na pratica, do uso da avaliacdo como elemento de legitimacao
da exclusdo social, nos limites da organizacdo da escola e da atual sociedade.

Isso implica lutar por uma escola e um ensino de qualidade para todos;

a importancia de que o docente lide com as diferencas dos discentes como
“simples diferencas” e ndo como “diferencas antagOnicas” que conduzem a

exclusio;

a importancia de reinventar as praticas de avalia¢do no interior da sala de aula e
da escola: € um processo que necessita ser assumido pelo professor e pelo aluno
conjuntamente; € um instrumento para gerar mais desenvolvimento; deve

aparecer como instrumento de superacdo do estado de compreensao do aluno;

a necessidade de resgate da funcdo diagndstica da avaliacdo em contraposicao a

sua funcdo classificatoéria;
a desconstrugdo de procedimentos que reduzam a competicao e o individualismo;

o uso do interesse € de todos os instrumentos neoliberais destinados a
hierarquizar a qualidade no interior da escola, utilizando-os como alavanca para a

qualidade técnica e politica de todos os alunos;

o posicionamento da escola frente ao trabalho material, com a incorporagdo do
discente ao processo de producdo de conhecimento/gestao da escola e com a

reducdo da fragmentagdo curricular/metodolégica;
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e o caréater interdisciplinar da Educacao;

® a auto-organizacdo discente.

Compartilhando com Marin (1998), Alarcao (1998), Tardif (2002), Freire (1993),

Fernandez (2001b) e Bourdieu (1998), incluo mais uma pista:

e um espago de formacdo dentro da escola com todos os sujeitos nela envolvidos, para a
andlise das fragilidades, contradi¢des, mecanismos de exclusdo por ela provocados, com
fins a criacdo coletiva de novas formas de se fazer escola; e que possibilite a
continuidade do processo de aprendizagem provocado por cursos de formacdo

continuada. Ou seja, um exercicio praxico, que possibilite a autoria de pensamento.

Pensemos, entdo, na prdxis como um elemento possibilitador de desencadeamento

dessas e de outras mudangas.

Teoria, pratica e prdxis"

Ninguém pode construir em teu lugar as pontes que precisards passar para atravessar o
rio da vida, ninguém exceto tu. Existem, por certo, inimeras veredas, e pontes, e
semideuses que se oferecerdo para levar-te do outro lado do rio; mas isso te custaria a
tua prépria pessoa: tu te hipotecarias e te perderias. Existe no mundo um unico
caminho, por onde s6 tu podes passar. Para onde leva: Nao perguntes, segue-o.

Friedrich Nietzsche

Utilizo-me desta citacdo para destacar a dimensao de autoria necessiria ao sujeito no
processo de aprendizagem. Embora este processo esteja marcado por um contexto sdcio-
historico, dele recebendo influéncias diretas, a constru¢do do conhecimento necessariamente
passa pela experi€ncia particular que cada um(a) de nds vivencia em nossa trajetoria de vida.
Nesse sentido, o que acontece ou niao no plano individual influencia as relacdes e

posicionamentos da coletividade e vice-versa.

Pensemos um pouco sobre como os conceitos de teoria, pritica e praxis t€m sido
percebidos pelo coletivo de professoras. A escola, ao fragmentar o trabalho escolar, parece que
nao s6 forjou a separagcdo destes conceitos, mas também produziu uma distancia surreal entre

eles, levando a frustracao o trabalho de docentes e discentes que desejam emancipar sua atuagcao

18 . ~ P . . . .~ . ™~ . .
Na organiza¢do deste conteido foi considerada a contribui¢do de um artigo académico em co-autoria com
Augusto Parras.
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pedagdgica. A reflex@o sobre essas questdes pode suscitar a revisdao de conceitos que sao eixos
de sustentacdo da OTP. A autonomia da qual nos fala Nietzsche, certamente passa pela

experiéncia emancipatéria de conhecer, da qual fazem parte a teoria, a pratica e a prdxis.

Retornemos a historia da filosofia para entender como vem sendo apropriado o conceito
de préxis. Segundo Konder (1992, p. 97) a palavra préxis, no grego antigo “designava a acdo
que se realizava no ambito das relacdes entre as pessoas, a acdo intersubjetiva, a acdo moral, a
acdo dos cidaddos”. Palavra muito utilizada por Aristételes, nem sempre possuia um sentido
unico. De um modo geral, este encarava a prdxis como uma atividade ética e politica, distinta da

atividade produtiva que era a poiésis. Segundo o mesmo autor:

Tanto a prdxis como a poiésis exigiam conhecimentos especiais, adequados a
efetivacdo de cada uma delas; mas esses conhecimentos permaneciam presos aos
objetivos de suas respectivas atividades. Para serem uteis, ficavam sendo, de algum
modo, conhecimentos limitados. Por isso, Aristételes foi levado a conceber um terceiro
tipo de atividade, cujo objetivo era exclusivamente a busca da verdade: a theoria.
Existiam, entdo, trés atividades humanas fundamentais: a prdxis, a poiésis, e a theoria
(KONDER, 1992, P. 98).

Parece-nos que a necessidade de criar outro conceito para dar conta da atividade humana
que busca o saber demonstra j4 um pressuposto de que uma atividade mental, hipotética ndo
pode ser produtiva. Cabe ressaltar que ja na Grécia cldssica a poiésis era vista como uma forma
inferior de atividade humana. Compreendendo que o mundo classico € origem da nossa cultura

ocidental, Cambi (1995) afirma

[...] podemos bem reconhecer na Grécia cldssica o campo de elaboracdo de modelos
cognitivos, éticos, valorativos do Ocidente (a razdo, o dominio, o etnocentrismo e a
universalizacdo do masculino, s6 para exemplificar), assim como o ambito de
formacao de praxis sociais de longuissima durag@o, das quais muitas chegaram até nés
(o desprezo pelo trabalho manual, a marginalizagdo do feminino, o governo com
exercicio de autoridade) [...].(p. 53, grifo nosso)

Mas o que, de fato, aconteceu com esses conceitos até se tornarem o que sdo hoje?
Konder (1992) relata um pouco dessa histéria. Segundo este autor, na Itlia renascentista houve
grande discussdo sobre a superioridade da contemplacdo sobre a agdo. Ficino, por exemplo,
defendia essa posicdo, outros contestavam desconfiando da seguranca tedrica que a
contemplagcdo poderia proporcionar € que o sujeito precisava saber ousar agir em face dessa

seguranca entorpecedora (Rotterdam).

Leonardo da Vinci combinava a teoria € a agdo por meio de uma metafora militar,
afirmando que “a ciéncia é o capitdo, a pratica sdo os soldados”, sem o capitdo (a teoria), os

soldados ficariam desorientados, ndo poderiam travar eficazmente os combates;e sem os
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soldados (a prética) o capitdo ficaria isolado, reduzido a impoténcia, a inoperancia. Giordano
Bruno caracterizava o homem como um ser que combinava prética e teoria de modo que nao

contemplasse sem agir e nao agisse sem contemplar.

Em decorréncia da burguesia, o ativismo prevaleceu. Francis Bacon foi um dos tedricos
que teceu criticas severas aos gregos por terem perdido muito tempo discutindo sem chegar a
nenhuma conclusao. Para ele, os individuos honraveis pela comunidade deveriam ser os que
contribuissem concretamente para o aumento da produgdo de riquezas materiais para beneficio

da comunidade.

Com a estruturacdo do modo de produgdo capitalista, o saber que serve a producio
material recebe maior apreco. Para Adam Smith, por exemplo, a poiésis €, sem duvida,
preferivel a prdxis. No entanto, essa revalorizacdo da atividade produtiva, ndo se fazia do
angulo dos homens que produziam. A perspectiva da economia politica classica dos ingleses

destacava a importancia do trabalho, mas ndao do ponto de vista dos trabalhadores.

Marx apud Konder (1992) foi o autor que repensou a relacao entre a prdxis € a poiésis no
angulo dos trabalhadores. Comec¢a a desenvolver assim, uma concep¢ao original da praxis.
Segundo ele, o homem adquire uma relativa autonomia no que faz. Escolhe, toma iniciativas,
assume riscos e por isso, sua atividade € uma atividade livre, pois, diferentemente dos animais
que se deixam guiar pelo instinto, dispde de um poder de decisao que lhe € préprio. Assim, pelo
trabalho, o homem modifica o mundo e se modifica a si mesmo. Ao produzir objetos,
paralelamente, altera sua propria maneira de estar na realidade e de percebé-la e,

fundamentalmente, faz sua prépria histdria.

Portanto, € preciso pensar simultaneamente a atividade e a corporeidade do sujeito,
reconhecendo-lhe todo o poder material de intervencdo no mundo — o que consiste a praxis: a
atividade “revoluciondria”, “subversiva”, questionadora e inovadora: critico-pratica. Penso que

seja nessa perspectiva que os sujeitos deveriam organizar-se na escola.

Konder (1992, p. 115) define a préxis como

[...] atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem alterd-la, transformando-se a si
mesmos. E a a¢dio que, para se aprofundar de maneira mais conseqiiente, precisa da
reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e € a teoria que remete a agdo, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prética.



48

Imbert (2003) acrescenta que a esséncia da praxis para Marx se esclarece pelo conceito
de producdo como criagdo. Mesmo depois de utilizar-se da categoria da praxis como eixo da sua
filosofia, constatam-se ainda, algumas confusdes entre este conceito e o de préatica. Segundo
Konder (1992), a praxis, na concep¢do de Marx, ndo se limitou a unir a theoria e a poiésis.
Envolveu também aquilo que os antigos gregos chamavam de prdxis, ou seja, a relagdo, o que
nos leva a entender que o conceito de praxis é bem mais abrangente que o de pratica, pois

envolve a relagdo entre a producao tedrica e a producao material.

Segundo Cérdova (2004), Castoriadis toma a autonomia como referéncia central para

reconceituagdo da praxis.

Trata-se de um conceito de praxis que vai de encontro a todas as formas de reificacdo
das pessoas, apontando para uma forma de relacionamento interpessoal e coletivo
verdadeiramente humanas, no qual as diferencas sejam reconhecidas, mas jamais
transformadas em relacdo assimétricas de poder. Trata-se, entdo, de entender a praxis
como uma atividade emancipadora, como capacidade de criagdo de novas modalidades
de vida em sociedade. (p. 117)

A partir da perspectiva da praxis, serd possivel a organiza¢cdao de um trabalho pedagégico
emancipatério? Vejamos como tem circulado os conceitos de teoria, pratica e praxis no campo

da educacdo, levantando algumas implicagdes que esse movimento produz.

Falemos sobre uma expressdo muito corrente entre educadoras e educadores: na prética,
a teoria € outra. Essa fala parece revelar que os referenciais e pressupostos tedricos ndo servem
para o exercicio docente e que apenas a pratica exerce o papel de realmente forma-lo, reflexo de
um processo de escolarizacao fragmentado. A formacgao continuada, centrada na transmissao do
saber elaborado, representa um modelo cldssico de formagao, fundado na hegemonia tedrica
enquanto a explicagio do real (BRANDAO, 1992). Sustenta uma teoria como verdade
inquestiondvel. E € assim, que os docentes permanecem, muitas vezes, se relacionando com a

teoria.

Diante de situagdes problemadticas, a professora gostaria de constatar que a teoria pode
ser usada para apontar solugdes, entretanto, dificilmente a teoria se mostra com uma
aplicabilidade pontual que atenda a demanda da situacdo em jogo. E assim sendo, essas se
distanciam ainda mais do contato com os conhecimentos cientificos, pois julgam que eles
servem apenas para as pessoas que, pretensiosamente, se acham intelectuais e ndo colocam a

“mao na massa’.
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Na pratica, a teoria se faz. Portanto, se a prética é diferente da teoria que se tem, urge
pensar em outra teoria que possa explicar a pratica. A questdo € que se almeja uma teoria que
prescreva o que deve ser feito na pratica, mas ndo € esse o objetivo da teoria e sim o de
interpretar, explicar ou elucidar os fendmenos reais que acontecem no mundo real. Pois
compreender melhor como tais fendmenos acontecem permite lidar com a realidade de maneira
mais consciente, mesmo sabendo que uma vivéncia nunca vai ser repetida, que uma turma
nunca sera igual a outra. A instrumentalizacdo técnica, sem reflexdo ou embasamento tedrico,
pode até, vez por outra, possuir certa validade (muito curta, por sinal) no tempo e no espago,
variando muito de contexto para contexto, mas nunca esgota as inimeras varidveis presentes no

processo pedagdgico.

De um modo geral, hoje, parece ser freqiiente o entendimento que se faz sobre teoria.

Segundo Penteado (2003), pode-se dizer que:

A teoria cientifica constitui-se em um conjunto de principios e conceitos, organizados e
sistematizados num corpo de conhecimentos, que decorre de uma investigacio
metodoldgica realizada, de aspecto da realidade tomado como objeto de pesquisa. Os
contornos de tal objeto sdo definidos pelo pesquisador, a partir de conhecimentos ja
produzidos e reconhecidos pela comunidade cientifica sobre o mesmo objeto e de um
olhar indagativo, inquiridor do pesquisador, sobre ele.(p. 127)

Penteado (2003), numa tentativa de aproximar a perspectiva tedrica da docéncia, destaca
0 aspecto emancipatério da teoria em detrimento do cardter normativo que vem dominando as
relagdes docentes. Saviani (1980) acentua a importdncia da teoria para uma pratica

transformadora.

A teoria exprime interesses, exprime objetivos, exprime finalidades; ela se posiciona a
respeito de como deve ser — no caso a educagdo -, que rumo a educagio deve tomar e,
neste sentido, a teoria € ndo apenas retratadora da realidade, ndo apenas explicitadora,
ndo apenas constatadora do existente, mas é também orientadora de uma ag¢do que
permita mudar o existente. (p. 163)

Ferniandez (2001b) atribui a teoria o elemento possibilitador de autoria. Segundo a
autora, a teoria cumpre a mesma fun¢do que a rede ocupa para o equilibrista. Para poder
inventar novas piruetas, o equilibrista precisa de uma sustentagdo que lhe assegure que, se cair,
nao vai morrer nem machucar-se. Em nossa prética, também temos que nos equilibrar para
descobrir, a cada dia, novas piruetas. “A teoria € essa rede que nos sustenta € que nos permite

transitar por esse fio tdo arriscado que é o caminho do nosso acionar concreto didrio. Se dela
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carecemos, ndo haverd possibilidade de trabalhar com autoria, de inventar novos recursos e

descobrir qual meio utilizar em cada ocasidao.” (p. 56)

Esse conceito de Ferndndez (2001b) possibilita o exercicio do que Vazquez (1977)
chama de prdxis criadora, em que a criacdo ndo se adapta ao j4 estd estabelecido, mas culmina
em produto, tinico, em novo modo de criar. Vazquez (1997) aponta diferentes niveis de prdxis,
segundo o grau de penetra¢do da consciéncia do sujeito no processo pratico e o grau de criagio
ou humanizagao da matéria que transforma, produto de sua atividade prética. Segundo o autor, a
prdxis pode também ser reiterativa quando ndao produz uma mudanga qualitativa na realidade
presente. Desse modo, ndo se inventa um modo de fazer, mas repete-se o ja estabelecido. A
repeticdo justifica-se porque a prépria vida nem sempre reclama uma criacao, ja que o real esta

adequado ao ideal.

z

Vazquez (1977) assinala que criar € a mais vital necessidade humana, mas junto a
atividade pratica ha a repeticao, também necessdria para ampliar o ji criado. O homem ndo é
capaz de viver num constante estado criador. Ele s6 cria por necessidade, para adaptar-se a
novas situagdes ou para satisfazer novas necessidades. Dai, a importancia do conceito de

situagdo para a formacao prdxica.

Unindo teoria e pratica, Vazquez (1977) aponta que a teoria em si ndo transforma o

mundo.

Pode contribuir para sua transformacao, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em
primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformacédo. Entre a teoria e a atividade prética transformadora se insere
um trabalho de educag@o das consciéncias, de organizagdo de meios materiais e planos
concretos de agdo; tudo isso como passagem indispensdvel para desenvolver acdes
reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é prdtica na medida em que materializa,
através de uma série de mediacdes, o que antes sO existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipacio ideal de sua transformacdo. (p. 206)

A transformacgdo do ideal em real abre margem para muitos improvdveis e imprevisiveis.
A partir desse olhar, € possivel um entendimento da educagdo como um eterno convite para a
aventura de criar, atividade possivel, através de um posicionamento responsavel diante do
conhecimento e com o risco que ele nos abre a partir da consciéncia que nos traz. Mas, como a

formacdo tem se posicionado diante dessa perspectiva praxica?

Segundo Marx (2005), o sistema capitalista de producao aliena o homem, pois rompe

com a relacdo direta da idealizacao do trabalho (aspecto intelectual) com a producao artesanal
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(aspecto bracal) que representa para o autor, a possibilidade de transformag¢dao da Natureza por

parte do Homem através de suas préprias maos (ou seja, de seu trabalho).

O sistema de produgdo fabril, no qual cabe ao operario apenas a reproducado técnica da
instrucdo recebida (aspecto bracal), e ao patrdo a organizacdo desse trabalho de modo que ele
seja o mais produtivo possivel, uma vez que seu objetivo final € o lucro, demonstra essa
dicotomia explicita entre trabalho manual e trabalho intelectual. “Esta realizacdo efetiva do
trabalho aparece como desefetivacdo do trabalhador, a objetivacdo como perda e servidio do
objeto e a apropriacdo como aliena¢@o”. E acrescenta: “Uma conseqiiéncia direta da alienacdo
do homem com relagdo ao produto de seu trabalho, a sua atividade vital e a sua vida-espécie é

que o homem € alienado por outros homens” (Marx apud Freitas, 1996, p.38- 39).

A esse respeito, Freitas (1995) comenta que

Separa-se o sujeito que conhece do objeto a conhecer. Ndo é sem razio, também, que
se conceba que primeiro devamos dominar a teoria para, depois, aplicd-la em uma dada
realidade. Se a escola pode, dentro de certos limites, lidar, de forma particular, com o
impacto da divisdo do trabalho manual e intelectual em seu interior, por outro lado,
incorpora a divisdo entre teoria e prditica, de forma bastante marcante, na sua
organizagdo curricular(p. 98).

O tipo de estrutura da escola reflete a estrutura racionalista e capitalista que fragmenta o
conteudo, as disciplinas, as turmas, as séries, enfim, aplica uma divisdo e compartimentalizacao
do conhecimento. No contexto de sala de aula, coloca discente em posicdo de recepciao e
docente em posicdo de transmiss@do. Como se ao aluno coubesse o trabalho bragal, a realizacdo
dos exercicios padronizados, as listas de datas e nomes a decorar, as tarefas que supostamente o

preparam para seu futuro de adulto.

Num contexto mais amplo, a professora também € alienada de seu trabalho, sendo
responsavel pela transmissdo do conhecimento produzido na academia pelos cientistas e
intelectuais da educacao. Assim, ela acredita que o que precisa € de uma férmula utilitarista que
mostre como deve fazer o papel de mediadora entre o conhecimento dos tedricos e a cabeca dos
alunos. A alienagdo torna-se caracteristica do modos operanti de professoras e alunos(as), que
quando precisam atuar para a solucdo de um problema pensam em modelos que possam ser

reproduzidos.

Candau e Lelis in Candau (1989) agrupam o relacionamento adotado em relacao a teoria
e pratica de duas formas: visdo dicotomica e visdo de unidade. A visdo dicotdomica que vem

sendo adotada pela escola, ao separar o fazer do pensar, como elementos dissociados, produz
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uma formacdo que ora privilegia a formagdo tedrica esvaziada da pratica, ora enfatiza a

formacao pratica esvaziada da teoria.

A visdo de unidade é expressa quando teoria e prdtica sdo consideradas o nicleo
articulador da formagdo docente, sendo trabalhados simultaneamente. Assim, abre-se melhor a
possibilidade da educadora desenvolver uma prdxis criadora na medida em que a vinculagdo

entre o pensar e o agir pressupde a criacao e recriagao da pratica pedagogica.

Ao dizer que na prdtica a teoria € outra, percebe-se uma grande preocupacio em se pegar
as idéias ouvidas e transporti-las para a sala de aula. Como se, inicialmente, fosse necessario
mexer na pratica e ndo nas idéias. Talvez, o pragmatismo e o ativismo tao presentes em nossa
sociedade modernista, nos impulsione a reagir mecanicamente as situa¢des que vivenciamos

cotidianamente e, também, no plano profissional.

Ora, é preciso ter clareza de ndo cair na armadilha feita pelo discurso neoliberal e
globalizado que vem insistentemente afirmando sobre a necessidade de um profissional mais
especializado que dé conta de acompanhar as rdpidas transformacdes tecnoldgicas. Primeiro,
porque hoje € improvavel que alguém o consiga e, segundo, porque as regras do jogo prevém o
contingente de desempregados como uma necessidade de subsisténcia do proprio sistema

capitalista.

Ao invés de tentar transformar nossa pratica a luz do que ouvimos e lemos, por que nio
mergulhar no universo da praxis, valorizar nossas incompletudes, contradi¢des, vislumbrar os
caminhos que podemos construir € 0s nossos modos proprios de agir? Tanto tem sido falado

sobre reflexividade e ja ha tanto tempo, por que ndo pensar sobre isso?

Outra reflexao que podemos fazer é a de que, ora, o que temos feito desde que entramos
na escola? Temos vivido desde a mais tenra idade o fendmeno de assistirmos a uma aula tedrica,
ou seja, as explicacdes de como fazer para resolver um exercicio que nos chegard mais adiante.

E esse o movimento que temos vivenciado e muitas vezes reproduzido em nossas aulas com

nossos alunos e alunas.

Conforme nos aponta Chaui apud Candau (1989), essa concepg¢do positivista inscrita na

escola sistematiza uma relacdo entre teoria e pritica em que:
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e ateoria é reduzida a simples organizagdo, sistematica e hierarquica de idéias, sem
jamais figurar como a tentativa de explicacdo e de interpretacdo dos fendmenos

naturais e humanos a partir de sua origem real;

e existe uma relacdo autoritdria entre a teoria e a pratica de mando e obediéncia: a
teoria manda porque possui as idéias e a pratica obedece porque € ignorante. Os

tedricos comandam e os demais se submetem:;

e a pritica ¢ um simples instrumento ou técnica aplicativa de regras, normas e

principios vindos da teoria.

Curioso, no entanto, é lembrar que a busca por uma educacdo calcada na acdo, na
relacdo, na praxis ndo é algo novo. Apresento abaixo, uma sistematizagido" feita a partir de Elias
(2000) sobre a evolugdo do pensamento que vem sendo desenvolvido em defesa da

aprendizagem nesses termos:

Rabelais (1495-1553) — O conhecimento deve ser tirado da natureza e ndo dos livros.
Montaigne (1553-1592) — O ensino das coisas € bem mais vantajoso que o das palavras.

Comenius (1592-1670) — Propunha a pesquisa e a valorizagdo de todas as metodologias que hoje chamariamos de
ativas, experimentadas desde o Humanismo.

Locke (1632-1704) — As raizes do conhecimento devem ser buscadas no préprio homem.
Basedow (1723-1790) — Licdes de coisas, conhecimento da vida préatica: fatos e ndo palavras.
Pestalozzi (1746-1827) E necessario que nossas idéias venham acompanhadas da a¢io que as exteriorize.

Frobel (1782-1852) — As atividades manuais e a aplicacdo adequada de objetos concretos do cotidiano infantil sdo o
melhor caminho para a crianga desenvolver-se de modo sadio e natural.

Dewey (1859-1952) — A educag@o deve ser uma continua reconstru¢do da experiéncia, deve permitir compreender,
projetar, experimentar e conferir os resultados das aprendizagens.

Montessori (1870- 1952) - Um homem € aquilo que € ndo pelos professores que teve, mas pelo que ele mesmo realizou.

Decroly (1871-1932) — Cada um constréi o préprio conhecimento na interagdo com o ambiente, observando e
interpretando seu contexto. Convém que o trabalho da crianca seja realmente a experiéncia do seu pensamento.

Wallon (1879-1962) — A construgdo do objeto estd a servigo da construcdo do sujeito. O produto final da elaboragdo de
uma inteligéncia, concreta, pessoal, corporificada em alguém € uma pessoa. A construcio da pessoa € uma
autoconstrugdo.

Vigotski (1896-1934) — Na sua relacio com o mundo, mediada pelos instrumentos e simbolos desenvolvidos
culturalmente, o ser humano cria as formas de acdo que o distingue de outros animais.

19 . . . N

Sabemos do risco que corremos ao realizar sistematizagdes visto que nem sempre consegue-se contemplar todos
os autores e autoras merecedores de destaque no exercicio em questdo, no entanto, assinalamos que esta € apenas
uma primeira aproximagao.
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Freinet (1896-1966) — Coloca na base a agdo, o trabalho e todas as formas de exploracdo, exigindo atividades vivas ou
relacionando-as com a vida da crianca. A simples explicacdo tedrica e o estudo formal das regras e das leis ndo sdo
suficientes para fundamentar algo de sélido, de 16gico ou de definitivo.

Piaget (1896-1980) — O ponto de partida de toda aprendizagem € o préprio sujeito e ndo do contetido a ser abordado. O
conhecimento resulta de intera¢des entre sujeito e objeto que sdo mais ricas do que aquilo que os objetos podem fornecer
por eles. O problema que € necessdrio resolver para a explicacio do desenvolvimento cognitivo € o da invencdo e nio o da
mera copia.

Freire (1921-1997) — A pratica de pensar a pratica e de estudad-la nos leva & percep¢do da percepcdo anterior ou ao
conhecimento do conhecimento anterior que, de modo geral, envolve um novo conhecimento. A leitura de mundo precede
a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir de continuidade da leitura daquela.

Ferreiro (1937) — Apropriagdo de conhecimento: um processo ativo de reconstru¢do do conhecimento por parte do
sujeito ao reconstitui-lo internamente. Conhecimento, desenvolvimento e aprendizagem s@o processos relacionados entre
si, que acontecem por construcdo e interacio. Importincia da professora em vincular os contetidos de ensino a realidade,
prevendo interagcdes com os alunos, deles entre si e deles com o conhecimento. A aprendizagem é provocada mediante um
problema que toque realmente cada aluno.

Tal trajetéria parece apontar para a concepcao de trabalho docente e discente como uma
atividade complexa que, ao se efetivar, constr6i um saber diferente daquele produzido pela
ciéncia, sem que esta diferenca se restrinja a justaposi¢do ou a agregacdao metodolégica; uma
concep¢do que contemple a escola como instituicdo social, os docentes e discentes que nela
atuam, com seus recursos metodoldgicos e intelectuais, suas historias de vida e seus habitus, a

partir de uma visdo de unidade sobre a relagdo tedrico-pratica.

Estes componentes juntos interferem e determinam um tipo especifico de saber que é
proprio da escola e se constitui como um novo conhecimento. A esta elaboragdo, Chevallard
apud Pais (2001) denomina transposi¢do diddtica: Um contetido do conhecimento designado
como saber a ensinar, sofre um conjunto de transformagdes adaptativas que vao tornd-lo apto a
tomar lugar entre os objetos de ensino. Esse trabalho de transformacdo de um objeto de saber a

ensinar para um objeto de ensino é chamado de transposi¢ao didética.

Perrenoud (1993) aponta trés tipos de transposicao possiveis no processo escolar:

Transposi¢do
1
Da cultura extra- Do curriculo formal Do curriculo real a
escolar ao curriculo ao curriculo real aprendizagem dos
formal alunos

Figura 1. Tipos de transposi¢ao didatica.
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Em se tratando de educadoras populares, como serdo feitas essas transposi¢oes?

O processo de transposi¢do didética, principalmente daquela parcela elaborada pelo
docente, € um trabalho complexo que produz um saber especifico. Nao se trata da transmissao
pura e simples de saberes cientificos, mas da selecdo de determinados resultados cientificos

adequados a geracdo de aprendizagem, que ndo se esgota na aquisi¢do de dados e informagdes.

A transmissao dos resultados da ciéncia é uma parcela do trabalho efetuado pela
professora, mediatizado por seus métodos de transmissao, seus afetos, valores politicos e sociais
— seu habitus. Mas é também uma forma de introduzir criangas e jovens em formas especificas
de raciocinio, que t€ém sua origem nos diferentes campos de producao do conhecimento. Nesse
sentido, o vinculo com a ciéncia se estabelece mais fortemente pela aprendizagem de formas de
pensar e encaminhar solucdes préprias de cada drea, do que pelo acimulo de informagdes sobre

a area.

Uma das formas de se efetivar a transposicdo didatica sem incorrer no erro de tentar
aplicar ingenuamente uma teoria em sua pratica pode ser a partir de um processo de formacao
permanente em servico devido a seu cardter praxico. Freire (1993) defendeu a formacgao
permanente de educadores e educadoras numa perspectiva de reflexdo critica sobre os

condicionamentos do contexto cultural. Segundo ele,

O contexto tedrico, formador, ndo pode jamais, como as vezes se pensa ingenuamente,
transformar-se num contexto de puro fazer. Ele &, pelo contrdrio, contexto de que-
fazer, de praxis, quer dizer, de pritica e de teoria. A dialeticidade entre prética e teoria
deve ser plenamente vivida nos contextos tedricos da formac¢do de quadros. [...]
Desrespeitar o contexto da pritica que explica a maneira como se pratica, de que
resulta o saber da prépria prética; desconhecer que o discurso tedrico, por mais correto
que seja, ndo pode superpor-se ao saber gerado na pratica de outro contexto.(p. 106-
107)

Nao hd como negar a importancia de uma nova postura sobre a formacdo docente e
discente que leve em conta o saber cientifico a luz das questdes que estes encontram na pratica,
no cotidiano escolar, na rotina, nessa dimensdo que foi por tanto tempo ignorada e significada
como uma paralisante, mérbida e repetitiva atuacdo, tdo imprdpria para a escola com a qual

sonhamos. Ha que se reconstruir uma nova forma de relagdo com o saber e com o tempo, hd que

se ressignificar a rotina.
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Parem de falar mal da rotina
Parem com essa sina anunciada
De que tudo vai mal porque se repete.
Mentira. Bi-mentira:
Nao vai mal porque se repete
Parece mas nao se repete

E impossivel!

O ser € outro

O dia é outro

A hora € outra

E ninguém ¢ tao exato...

Elisa Lucinda
Piaget apud Becker (s.d.) diz que cada vez que ensinamos prematuramente a uma crianga
alguma coisa que poderia ter descoberto por si mesma, esta crianca € impedida de inventar e
conseqiientemente de entender completamente. Da mesma forma, cada vez que ensinamos
prematuramente a uma educadora alguma coisa que poderia ter descoberto por si mesmo, esta
educadora foi impedida de inventar e conseqiientemente de entender completamente - o que
parece ser mais grave, pois vird a reproduzir essa mesma modalidade com seus alunos e alunas.
Ressalto, portanto, a importancia da formacao docente ndo como fim em si mesmo, mas como
meio de emancipagdo do trabalho realizado junto aos alunos(as). A formacdo, nesse sentido,

seria da professora, mas para o aluno.

Por certo, a fragmentacio dos processos tedricos e praticos inibem o movimento praxico
que transforma, recria e permite a orientacdo e transformacao radical da sociedade, que segundo
Castoriadis apud Coérdova (2004) s6 serd possivel pelo desdobramento da atividade autonoma

dos homens.

Intrecruzando esse conceito de autonomia, Fernandez (2001b) destaca a importancia da
autoria de pensar que segundo ela “supde diferenciacdo, agressividade saudavel, ‘revolta
intima’, a partir da qual ha a possibilidade de reencontro com o outro. Acesso a nés mesmos”. E

cita Galende:

[...] hoje existe um predominio da fragmentacdo subjetiva, da superficialidade, do
vazio, da indiferenca, o que questiona, em meu entender, a relacdo do homem atual
com sua dimensdo trdgica. Mesmo que, cabe esclarecer, ndo seja o Unico fator, a
cotidianidade tornou-se ritualizada para muitos, sem reflexdo e sem critica, sem
suspeita, fazendo repetitivo, automadtico e banal o estilo de vida de grandes conjuntos
urbanos. (GALENDE Apud FERNANDEZ, 2001b, p. 105)

Ferniandez (2001b) diz ter observado que embora tenhamos avancado em relacdo a
divisdo entre pensamento e sentimento, parece que estamos repetindo a mesma cisdo em relacdo

a pensamento e agdo. Segundo a autora, precisamos entrelacar pensamento com agdo,
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experiéncia. Pensar implica, necessariamente, transformar-se. Quando dizemos que estamos
pensando, estamos construindo algo novo em relagdo ao antes pensado. O mecanismo defensivo
de racionalizar estd justamente a servico do ndo-pensar. Pode ser um pensamento auténomo,

mas sem autoria.

Nos trabalhos que realiza com educadoras e psicopedagogas, Ferndndez (2001b) tem
escutado frequentemente expressdes como: ‘Tenho que deixar de pensar e comegar a fazer’ ou
‘Fiquei paralisada pensando’. Ao analisar tais falas, compreende que na primeira circunstancia o
falante remete-se aquilo que ndo pensou e diz pensar, talvez fosse melhor que o sujeito
comecasse a pensar em como mudar. Em relacdo a segunda afirmativa, provavelmente o sujeito
ficou paralisado por ndo poder pensar e agora estd buscando fazé-lo. E necessdrio que o sujeito

abra-se para a possibilidade de pensar, de fazer pensavel o ndo-pensavel ou o ndo—pensado.

Os ndo-pensados sdo trabalhados na pedagogia para que possam abrir outros nao-
pensados e assim se possa circular. Segundo Pain (1999) essa € a funcdo positiva da ignorancia,
na qual se nutre o desejo de conhecer. Por outro lado, os ndo-pensaveis partem de um obstaculo
subjetivo. Em nossa sociedade existem muitos nao-pensaveis que cerceiam nossa autoria de
pensamento. A sociedade, por exemplo, sempre defende a escola como um espaco/tempo
necessdrio para educacdo de seus jovens, mas reflete em seu discurso social de igualdade,
aprendizagem, etc varios ndo-pensaveis, dentre eles, a necessidade real da escola nos moldes

que ai estd, por exemplo.

No préximo capitulo, abordarei mais sistematicamente a questdo da formagdo, tentando

trazer a tona a discussdo de alguns nio pensados que o assunto encerra.

1.2 Formacao Docente

“Fiz uma metade, a outra, faltou por inteiro”.
(Pai de aluno)

Segundo Santos (1987), vivemos em uma fase de transicdo, de crise de paradigma, que
se concretiza pelo fim da hegemonia da ordem cientifica moderna. No século XVI vivemos um

periodo de revolugdo cientifica em que o homem realizou grandes e importantes descobertas
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cientificas®’. Nesse momento o paradigma dominante centrava-se no principio de que o mundo
estava ao alcance do homem. Bastaria que ele o observasse e experimentasse que conseguiria
descobrir todas as suas verdades. Esse mundo era visto como estitico e excepcionalmente
quantificdvel, por isso, sempre possivel de ser interpretado, por exemplo, pela matematica.

Conseqiientemente, s6 poderia ser ci€éncia o que tivesse como objeto a natureza.

Acreditava-se ainda que natureza e homem fossem coisas separadas. Com as descobertas
de Einstein a respeito da relatividade e simultaneidade, as idéias de Marx, Freud, Jung, Capra,
os avancos da fisica quantica, entre outras, 0 mundo passa a ser visto com outros olhos. Ganha

voz e vez o principio da incerteza, da incompletude, da complexidade.

Em contraposicdo ao modelo de ciéncia classca, Morin apresenta o paradigma da
complexidade, que entre outros principios defende: 1. relacdo de complementaridade e
complexidade, que entre o qual € local, singular, imprevisto, com manuten¢do do
principio da universalidade das leis gerais da ciéncia; 2. dialogia dialética intrinseca ao
fendmeno: ordem ,desordem, interacdo, organizagdo...; 3. conjuncio entre sujeito que
conhece, objeto conhecido e meio ambiente em que se situam; 4. possibilidade de se
reconhecer cientificamente a no¢do de autonomia com dependéncia (REIS, 1996, p.
14).

Valorizam-se os estudos das ci€ncias humanas e sociais. Para Plastino in Brandao (1994)
a “inclusdo do tempo, da histéria e do sujeito como atores/construtores ndo apenas provoca a
crise do paradigma moderno, mas precipita a crise do conceito mesmo de paradigma” (p.34).

Mas, como essas mudangas t€m sido percebidas no campo da educacao?

Paradigma e Educacao

A crise de um paradigma provoca repercussdes em diferentes dreas. E ndo seria diferente
na educagdo. Segundo Garcia (1994) sendo a educagdo o conhecimento ligado a formacao
humana em vistas a um modelo, quando este € posto em xeque, a educacao fica desorientada. A
propria formacao dos profissionais da educacdo fica em estado de revisdo dos diferentes objetos
epistemoldgicos contemplados nos vdrios cursos que se propdem a refletir sobre espagos e

tempos educativos.

A discussao sobre crise de paradigmas tem permeado diversos artigos que versam sobre

formacdo docente, mas o quanto essa crise tem afetado os referenciais orientadores dessa

% Heliocentrismo de Copérnico, Lei da gravidade de Galileu, Orbita dos planetas, de Kleper, Sintese da ordem
césmica de Newton, os métodos de busca da verdade de Descartes...
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formacdo? Se pensarmos numa professora em sala de aula, que idéias ela terd construido a esse

respeito? Talvez esse ainda seja um de seus nao pensados.

Possivelmente, o discurso sobre po’s—modernidadem, complexidade, provisoriedade das
verdades esteja ainda bem distante dos docentes que povoam as salas de aula da educacdo
fundamental, média e até superior. Talvez a grande maioria deles ndo tenha acesso a essas
reflexdes ou ndo consiga relacionar a dimensdo das transformacdes da realidade com sua

postura docente e a maneira como organiza seu trabalho pedagdégico.

z

No entanto, é provdvel que consigam perceber algumas das conseqiiéncias das
mudangas, mesmo em um universo onde pouco se 1€ e se discute a esse respeito. Dificilmente,
por exemplo, encontraremos uma professora de séries iniciais aqui no DF que nunca tenha, pelo
menos ouvido falar em Freud, Piaget, Vigotski, Emilia Ferreiro ou Paulo Freire. Mas nao se
pode esperar que tenham conhecimento dos principios, que estabelecam relacdes entre o pensar

e fazer pedagdgicos.

Seja como for, sdo varios os apelos no sentido de indicar a existéncia de uma outra
forma de entender o processo educacional. Nas séries iniciais do ensino fundamental, as
professoras t€m tido que organizar, juntamente com a escola, um outro discurso que dé conta,
por exemplo, de justificar o método e a filosofia por ela utilizado em seu fazer pedagdgico.
Nesse caso, ouve-se, por vezes, um discurso préximo ao da Educacdo Popular, percebendo-se
seu fragil fundamento. Na maioria das vezes, parece que o discurso € apenas mais um recurso de
marketing: o uso de jargdes como partir do interesse do aluno, levar em conta o seu ritmo,
respeitar as fases de desenvolvimento da crianga, etc. € muito comum. No entanto, parece-me
que a mudanga no discurso ja aponta um desejo subjetivo de mudanca, € um comeco. Por vezes,

na ansia de mudar a realidade, iniciamos por mudar as palavras. Vigotski (2000) investigou

[...] o significado da palavra como um fendmeno de pensamento.[...] O significado da
palavra s6 é um fendmeno de pensamento na medida em que o pensamento estd
relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: é um fendmeno de discurso
apenas na medida em que o discurso estd vinculado ao pensamento e focalizado por
sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a
unidade da palavra com o pensamento (p. 98).

21 s . ~ . L . .

E importante salientar que nio existe consenso sobre o fato de estarmos iniciando a Pés-modernidade. Alguns
tedricos entendem que a Modernidade ainda ndo cumpriu o seu papel. Outros, que ja ha sinais de esgotamento da
Modernidade e, portanto, estd em processo de constituicdo a Pés-modernidade.
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Embora o discurso sobre a crise de paradigmas esteja limitado a um pequeno circulo de
intelectuais: aqueles que estdo na academia, ou os que planejam e orientam politicas de
formacao docente ou os poucos, que como eu, tiveram acesso a um curso de mestrado de boa
qualidade, tal discussdo se faz importante porque traz em seu bojo indicativos de superagdo e de
mudancas. Ja ha indicacdes de que estd se configurando um novo paradigma educacional: de
ruptura com o racionalismo, com a linearidade, com o absolutismo, interpretacdes importantes

para as professoras por apontar outros rumos acerca de sua pratica docente.

Concordo com Alarcdo (2001) quando diz que a

[...] mudangca de que a escola precisa € uma mudanca paradigmética. Porém, para
muda-la, é preciso mudar o pensamento sobre ela. E preciso refletir sobre a vida que 14
se vive, em uma atitude de didlogo com os problemas e as frustracdes, 0s sucessos € 0s
fracassos, mas também em didlogo com o pensamento, o pensamento préprio € o dos
outros (p.15).

Sera que ja podemos, por exemplo, imaginar em sala de aula uma dindmica de educacao
em que a relatividade, o multiculturalismo, o inconformismo, a nio-neutralidade, o conflito, o
erro, o senso comum, as contradi¢cdes, a subjetividade, a incerteza, a solidariedade, a
problematizacdo, a flexibilidade, a dialogicidade, a interdisciplinaridade, a democracia, a
autonomia, o trabalho provido de sentido — a prdxis, sejam aspectos condutores do processo

ensino-aprendizagem? Penso que sim. E uma esperanga que me move.

Longe de pretender simplificar tal discussdo, pensar na provisoriedade como uma
possibilidade de verdade transitéria, pode ser uma boa saida para que consigamos mergulhar
coletiva e profundamente na aventura da criagdo de um novo modelo de formacdo docente e
discente ao invés de nos assolarmos no vazio de idéias ou na ddvida. A questdo que se coloca &,
ainda, mais complicada, visto que ndo se refere apenas a substitui¢cdo de verdades, mas também,

e, principalmente, de ver como o homem lida com essa substitui¢do (NEVES,1994).

Nesse sentido, Roldao (2001), entende que

a reflexividade constitui-se assim, como um caracterizador central do paradigma
emergente no que se refere ao professor, a par de uma especificidade de producdo de
um saber préprio da profissdo e por oposicdo a idéia socialmente aceita do saber do
professor como reduzido ao dominio de conteidos e técnicas de ensino, em larga
medida partilhada pela prépria representagdo de muitos profissionais (p. 131).

Para Brandao e Bonamino (1994) o desafio estaria na possibilidade de trabalho sob uma

6tica multidisciplinar, que supere ndo s6 os limites da fragmentacdo de um campo comum de
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discussdo epistemoldgica, mas que garanta e incorpore a riqueza dos desafios “postos” pelo

paradigma emergente.

Por essa razdo € indispensdvel pensarmos a formagao docente e discente relacionada a
matriz que a orienta. Ao confundirmos matrizes, confundimos conceitos e, por essa razao,
utilizamos palavras que, a primeira vista, parecem guardar uma relacdo conceitual. Faz-se
necessdrio, portanto, que recuperemos a diferenciacdo dos conceitos: formar, educar, instruir,

qualificar, ensinar, capacitar, informar.

Ha algumas defini¢Oes interessantes no conceito de formar, segundo Ferreira (1986), que
passo a destacar: dar a forma a algo; ter a forma de, assemelhar-se a; conceber, imaginar;
constituir, compor; pdr em ordem, em linha; instruir, educar, aperfeicoar, fabricar, fazer, ser,
constituir; destinar a estudos em instituicdo de ensino superior; fundar, criar; constituir em ,
fazer; educar-se, instruir-se, preparar-se. Assim, o que queremos dizer atualmente quando nos
reportamos ao conceito de formacgdo, mais especificamente o de formagdo docente, pode ser
construido a partir de algumas dessas definicdes. Apesar de alguns desses significados ndo se
adequarem a uma perspectiva construtivista, esbogo algumas relacdes entre eles na tentativa de

aproxima-los ao entendimento de formag¢do que tenho buscado construir.

A formacao docente, nesse caso, seria um espaco/tempo de conceber idéias, imaginar
novos caminhos, constituir-se com e através do outro, compor outras formas de fazer, por em
ordem as inquietacdes, instruir-se, educar-se, aperfeicoar sua atuacdo pedagdgica, fazer
perguntas, fabricar ddvidas, ser reflexivo, promover o estado de curiosidade ingénua para o
estado de curiosidade epistemoldgica, estudar e estudar-se, fundar novas diretrizes de acdo, criar

um outro espago/tempo, preparar-se, fazer-se historicamente.

Tal concepgao difere-se bastante dos conceitos de instruir, qualificar, capacitar, informar
e ensinar, pois mesmo tendo sua importancia, as vezes associam-se a processos de formacao que
parecem sugerir reducionismos. Além do que, acabam sugerindo uma conclamagdo dos
profissionais a uma corrida em busca de formacdo sem fim, marcada como um espago de

competi¢do, em que o sujeito € o tnico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso.

Josso apud Souza (2004) apresenta uma abordagem interessante sobre o conceito de
formacdo a partir do olhar de diferentes campos do conhecimento. Toma a perspectiva

socioldgica, acentuando a no¢do de socializacdo que abarca o conceito, destaca a dimensdo de
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enculturacdo presente na perspectiva antropoldgica, centra a perspectiva psicoldgica no
desenvolvimento pessoal e remete a perspectiva psicossocioldgica a idéia de inter-relacdes
grupais, o que, em suma, parece ir ao encontro do conceito de habitus anteriormente citado.
Acrescentaria a esta lista a perspectiva psicopedagdgica. Penso que ela traria uma dimensdo de

formacdo baseada na escuta — de si mesma, do seu fazer, do outro.

No campo da educagdo a autora percebe trés perspectivas: a primeira centrada mais na
acdo educativa e menos no processo de formagao, formagao compreendida como aprendizagem
de competéncias e de conhecimentos; a segunda como um processo de aprendizagem e de
conhecimento, o que significa uma ampliagdo da primeira; e a terceira centrada no sujeito e
como um projeto e produgdo que se refere a sua vida e situagdes que lhe dio sentido (JOSSO

apud SOUZA, 2004).

Em sintese, a autora demonstra que a formacdo tem se desenvolvido e caminhado em

dois sentidos diferentes e, portanto, em concepcdes de naturezas diferentes.

Uma, centrada na racionalidade técnica e na tonica das a¢des de formacdo com base na
heteroformacdo — engenharia e tecnologia da formacéo — e a outra, centrada no sujeito
e na historicidade, nas subjetividades, nas experiéncias construidas ao longo da vida e
no processo de formacdo e autoformacgdo, denominada de abordagem existencial da
formacao (p. 57).

A formacdo, nesse sentido, parece ter caminhado em uma direcio positiva. Analisando
as tendéncias de formac¢do docente presentes na histéria da educagdo brasileira, percebemos que
embora cada periodo seja guiado por um paradigma especifico, observa-se um processo de

.~ 22 . - . L.
ampliacdo™ do conceito de formacdo, que parece estar transcendendo o principio de

heteroformacdo, dando espago para a autoformacao.

Procederei a uma pincelada histérica, buscando destacar como vém se construindo as

concepgdes de formagao docente no Brasil.

Formacao docente na Historia

Segundo Kreutz apud Hypolito (1997), no século XVI a concep¢do do magistério foi

construida como vocagao/sacerdécio por razdes politico-religiosas conservadoras e autoritdrias.

2 Fruto, talvez, de um estreitamento multidisciplinar entre a educagdo e a sociologia, psicologia, histéria, filosofia,
antropologia, psicopedagogia etc.
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Como nessa época a Igreja exercia o poder e controle sobre a educacao, as escolas funcionavam
nas igrejas, catedrais e conventos, sendo os professores” membros do clero, com formagéo
essencialmente religiosa. A vis@o que se tinha do professor era daquele que professa fé e
fidelidade aos principios da institui¢do religiosa, doando-se como um sacerdote aos alunos, com

pouca remuneracéo aqui, mas farta na eternidade™.

Com o desenvolvimento espetacular da sociedade através do processo de
industrializacdo e urbanizagdo e conseqiiente mudanca nas formas de producao e organizagao da
sociedade, a formacdo docente comeca a se basear em parametros técnico-profissionais, nao

mais em uma profissdo de fé (LOPES e NOVOA apud HYPOLITO, 1997).

Segundo Hypolito (1997), esta concepcdo moderna, liberal, baseada no profissionalismo,
na laicidade, no espirito democrdtico e publico da educagdo atendeu a uma exigéncia do
desenvolvimento da sociedade capitalista que demandava, de forma crescente, atendimento

educacional elementar para a populagdo trabalhadora.

No entanto, as diferencgas que se impunham por essa nova concepc¢ao de Educagdo que se
chocava frontalmente com a concep¢do de docéncia baseada no paroquialismo guarda ainda

hoje aspectos socioculturais construidos sob a hegemonia religiosa.

O Estado, ao construir uma rede de ensino publica e laica, carrega consigo como forma
de dominacao politica, tal qual fizera a igreja, um olhar muito parecido sobre os mecanismos de

enquadramento da professora no que se refere ao profissionalismo.

[...] assim foi se constituindo esse importante ramo do servico publico — a instru¢cdo
primdria — aproveitando um sistema disperso de ensino particular, e, sobretudo,
aproveitando o trabalho assiduo, a aptiddo e o bom método de transmissdo de iniimeros
mestres particulares do oficio de ensinar (ARROYO apud HYPOLITO, 1997, P. 23)

Arroyo (2002) ao demonstrar que o exercicio docente foi uma construcao historica de
um trabalho que evoluiu da situagdo de mestre do oficio de ensinar para a de trabalhador do

ensino empregado pelo Estado, nos interpela a tentar superar essa

[...] heranca social, vocacional historicamente colada a nosso oficio: a imagem do
mestre divino, evangélico, salvador, tdo repetida como imagem em discursos nio tao
distantes. Discursos esquecidos, talvez, mas tracos culturais ainda tdo presentes. O

> Cabe lembrar que, inicialmente, 0 magistério era exercido apenas por homens.

** Esse sentimento ainda persiste no imaginirio de uma parte da categoria de professoras, como também da
sociedade. E importante romper definitivamente com esse preconceito, pois um docente s6 pode ser eficiente se for
muito gabaritado. Nao hd nenhuma razao para considerd-lo missiondrio apéstolo ou dadivoso (GROSSI, 2000).



64

oficio de mestre faz parte de um imagindrio onde se cruzam tragos sociais afetivos,
religiosos, culturais, ainda que secularizados. A identidade de trabalhadores e de
profissionais ndo consegue apagar esses tracos de uma imagem social, construida
historicamente. Onde todos esses fios se entrecruzam. Tudo isso sou. Resultei de tudo

(p. 33).

No inicio do século passado muitas das caracteristicas de nossa escola atual comecaram
a ser delineadas. No momento em que o Estado comecou a implantar o sistema educacional
brasileiro, assumiu algumas fung¢des burocratico-administrativas nao conseguindo garantir uma
eficiéncia politico-ideoldgica da escola nem mesmo o controle sobre o trabalho docente, mesmo
que as preocupacdes dos dirigentes educacionais da época girassem em torno de controle e

supervisao.

Na década de 1920, as reformas do ensino provocaram uma verdadeira revolucdo na
organizacdo escolar que fragmentou e dividiu o trabalho docente, fazendo surgir varias fungoes
administrativas. Nesse momento, iniciou-se o incentivo aos institutos de formacgdo de
professoras. O escolanovismo, na época, defendia uma organizagdo escolar que incorporasse 0s
avangos das ci€ncias psicopedagdgicas e sociais, incentivando o ingresso de especialistas para o

desempenho de diferentes fun¢des na escola (HYPOLITO, 1997).

Nos anos 1960-1970 o crescimento da populacdo escolar exigiu do Estado um esfor¢o de
dividir os recursos destinados a educacao entre e o atendimento a tal demanda e a formacao dos
professores. Esse momento foi marcado pela expansdo do ensino superior com a criagdo e
implantacao de cursos de licenciaturas e de faculdades isoladas com o objetivo de formar novos
quadros para as escolas. Isto ndo aconteceu, pois o discurso oficial ndo guardava investimentos
para a drea educacional, o que significou a autorizagdo do Estado para o exercicio profissional
de professoras nao habilitadas com vistas a atenderem a demanda constituida com a expansao
do sistema de ensino brasileiro. A visdo que se tinha da professora, nesse momento, era a de
uma cumpridora de programas e conteidos pré-estabelecidos por algum especialista (serd que
muito mudou?). Sua formagdo era concebida como um processo de instrumentalizacio técnica,
resultado da influéncia da psicologia comportamental e da tecnologia educacional (SOUZA,

2004).

Para esse autor, os anos 1980 se configuraram como um ponto de referéncia no campo
educacional, pois marcaram um periodo de constantes mudangas no cendrio politico-econdmico
e social, nacional e internacional, evidenciando relacdes de controle exercidas pelas politicas de

formacao e suas articulagdes com o cendrio nacional. As teorizagdes critica e pds-critica sobre
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formacdo docente reagiram violentamente a forma neutra, isolada e desvinculada de aspectos
histérico-politico-sociais, predominante até entdo na formacdo docente. Nessa época, o
movimento de rejeicdo a visdo de Educacdo e formagao docente predominante ganhou forgca. A

tecnologia educacional passou a ser fortemente questionada pela critica de cunho marxista.

Nesse momento, privilegiou-se, na formagdo, o carater politico da prética pedagdgica,
configurando-se a dentncia do cardter reprodutivista da Educa¢do com o antincio de formas e
condi¢des de enfrentamento em relagdo ao trabalho docente e a sua profissionalizacdo, as
condig¢des de trabalho e salariais. Foi destacada a competéncia técnica e 0 compromisso politico
da educadora, seus saberes profissionais, conseqlientemente, a revisdo sobre a prética
pedagdgica, a triangulacdo entre a funcao social da escola, a pratica educativa e a pratica social
global, enfim, a relacdo teoria e prética no processo de formacdo e atuacdo foi fortemente

considerada.

Entre 1980 e 1990 consolidou-se, no Brasil, o discurso académico de valorizagdo da
pesquisa, tanto em relacdo a formacgdo de professoras quanto ao desenvolvimento profissional,
destacando-se estudos no campo dos saberes docentes, identidade, histéria de vida como
dispositivo inicial de formacdo, profissionaliza¢do, desenvolvimento pessoal e profissional e

possibilidades tedrico-metodoldgicas da pesquisa na drea educacional (SOUZA, 2004).

Pesquisas sobre o que dizem as dissertacoes e teses sobre formacdo continuada

realizadas a partir de 1983, reconhecem a evolucdo do termo formagao desde entdo:

[...] em 1983, falava-se em treinamento em servico. Em 1988, falava-se em
treinamento de educadores em servico. No ano de 1992, numerosas producdes
académicas falavam em reciclagem de professores e treinamento participativo,
capacitacdo docente, capacitacdo profissional e educaciio permanente. Também € em
1992 que aparece o termo formacdo em servico. Em 1994, falava-se em qualificacdo
docente. E a partir de 1995 parecem firmar-se os termos formacdo em servigo e
formacao continua, embora em 1996 ainda surjam referéncias a aperfeicoamento de
professores. A partir de 1998, passam a predominar os termos formacdo continuada ou
continua, os quais s3o usados como sindnimos [...] (ALBERTANI apud
FALSARELLA, 2004. p.53).

Diferentemente de Souza (2004), a autora entendeu, a partir da andlise desse material,
que a producdo académica ainda “ndo parece revelar o reconhecimento da necessidade de
aprofundar e estender os estudos sobre o professor e sua formacao” (2004, p.52). Falsarella
(2004) justifica essa afirmag¢do ao afirmar que hd mais trabalhos dedicados a estudar a
macroeconomia da educacdo e as teorias educacionais do que investigacdes sobre as relacoes

pedagdgicas entre professores e alunos dentro da sala de aula. Essa proposi¢cdo parece indicar



66

que, apesar de estarmos trilhando rumo a uma formac¢do mais significativa para professoras e

alunos, ainda temos muito a avancar em termos de pesquisa.

A partir de 1990, um grande avango foi dado nesse sentido, quando o foco passou a ser a
pessoa da professora, sob o entendimento de que ndo existe dicotomia entre o pessoal € o
profissional. E preciso reconhecer essas dimensdes na professora e possibilitar, através dos
processos de formagdo, seja inicial ou continuada, a compreensdo desta sobre sua historicidade,
o conhecimento sobre si, sobre os outros e sobre o cotidiano. Nesse modelo de formacao, a
professora passou a ser concebida como sujeito e protagonista do seu processo de
aprendizagem. As metodologias comecaram a ser pautadas na resolucdo de situagdes-problema

e na reflexdo da prética.

Segundo Josso (2004), as histérias de vida tornaram-se, ha cerca de vinte anos, um
material de pesquisa que tem demonstrado sensibilidade a histéria dos aprendentes™ e da sua
relagdo com o saber. Tal como sdo desenvolvidas parecem apontar dois tipos de objetivos
tedricos: 1. Assinalam um processo de mudanca do posicionamento do pesquisador, por meio
do apuramento de metodologias de pesquisa-formacao, articuladas a constru¢do de uma histéria
de vida. 2. Contribuem para o projeto de delimitacio de um novo territério de reflexdo

abrangendo a formacdo e a autoformacgdo

Para a autora, a vertente do projeto metodolégico € de longe aquela que mais mobilizou
os pesquisadores , destacando as produgdes de Pineau (1989); Dominicé (1990); Novoa (1992);
Guy de Vilers (1993); Josso (1998); Lani-Bayle (1997); Galvani ( 1997); Condamin (1997);
Formentini (1998); Malika (1998); Warschauer (2001); Monbaron (2001) Acredito que a esta
lista pode-se agregar o trabalho de Fontana (2000).

A partir da panoramica que faz sobre os projetos de conhecimento que estao no centro
das abordagens das Histérias de Vida em Formacdo, Josso (2004, p. 29) diz que a histéria de
vida poderia ser qualificada “como a referéncia das tomadas de posicdo dos processos-projetos
de formacao do nosso estar-no-mundo singular/plural por meio da exploracdo pluridisciplinar,

ou para alguns transdisciplinar, e da sua complexidade biografica”.

» Fernandez (2001) utiliza os conceitos de aprendente e ensinante como posi¢des subjetivas do sujeito em relagido
ao conhecimento. Pensa o sujeito aprendente “como aquela articulagdo que vai armando o sujeito cognoscente € 0
sujeito desejante sobre o organismo herdado, construindo um corpo sempre em interseccio com outro
(conhecimento- cultura...) e com outros (pais, professores, meios de comunica¢do)” (FERNANDEZ, 2001, P. 55).
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Embora compreenda a importincia das Histérias de Vida como metodologia de
pesquisa, ressalto que neste trabalho quando me refiro as histérias considero a retrospectiva feita

pelas educadoras populares sobre suas trajetorias de vida, suas memdorias.

Conhecendo o docente a partir de sua trajetoria de vida

A formacdo que considera a professora e sua trajetéria de vida compreende que o
espaco/tempo de formacdo docente inicia-se muito antes do curso de formagdo inicial e do
proprio magistério. Diferentemente de muitos outros profissionais, a representacdo do que seja a
docéncia comeca com a entrada na escola e a vivéncia de tantos anos em sala de aula.
Aprendemos desde cedo varios dos diferentes papéis e funcdes de ser professora, bem como os
diferentes papéis e fungdes de ser aluna. E todas essas aprendizagens ficam impressas em nossa

pele como uma tatuagem.

Desde cedo, todos que fomos escolarizados, aprendemos a jogar dentro desse campo,
conhecendo profundamente a posi¢do de cada um e as regras do jogo. Quando pequenos, talvez,
ainda ndo consigamos compreender as contradigdes, os segredos, as desmentidas® da escola,
mas certamente, ela tem grande responsabilidade na producdo do habitus de todos nds. Muitas

posi¢des tomadas por nds em sala de aula como professoras retratam esse habitus.

Esse habitus escolarizado se traduz em todos nés quando nos posicionamos como
ensinantes e aprendentes, independente de nossa profissao. Basta observarmos a forma como,
muitas vezes, lidamos com as criancas para que descubramos o quanto repetimos com elas o que
vivenciamos — “[...] la conducta s6lo puede ser comprendida como historia de la conducta. Esta

es la verdadera concepcion dialéctica en psicologia” (VIGOTSKI, 1995, p.68).

Segundo (2001c¢) ao longo de nossa vida aprendemos uma forma de nos relacionar com o
conhecimento que resulta na constru¢do de uma modalidade de aprendizagem propria, resultado
do relacionamento que cada um de nds tem com o0 outro como ensinante, CoOnsigo Mesmo como

aprendente e com o conhecimento como um terceiro de modo singular.

Analisando com cuidado o modo como uma pessoa relaciona-se com o conhecimento,
encontraremos algo que se repete e algo que muda ao longo de toda a sua vida nas

% A desmentida e o esconder sdo modalidades de ensino descritas por Fernindez (2001c) que serdo tratadas na
pagina 70.
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diferentes dreas. Chamo modalidade de aprendizagem a esse molde ou esquema de
operar que vai sendo utilizado nas diferentes situacdes de aprendizagem. E um molde,
mas um molde relacional. Portanto, mantém a tensdo em ter o que se impde como
repeticdo/permanéncia de um modo anterior de relacionar-se € o que precisa mudar
nesse mesmo modo de relacionar-se. Relacionar-se com o qué? Como objeto a
conhecer, consigo mesmo como autor € com outro como ensinante (p. 78).

Penso que o habitus pode nos ajudar a compreender melhor a modalidade de
aprendizagem do sujeito. Por exemplo, na construcdo da modalidade de aprendizagem, a familia
ocupa um lugar de destaque, visto ser ela a primeira institui¢do a acolher a criancga (e a forjar-lhe
seu habitus). Segundo Fernandez (2001c¢) a significagdo que o proprio grupo familiar de origem
da ao conhecer e 0 modo como os ensinantes conseguiram reconhecer € querer a crianca cComo
sujeito aprendente e como sujeito ensinante vao favorecer uma matriz estruturante, que € a
forma de relacdo que o sujeito estabelece consigo mesmo, com o outro € com o0 conhecimento

(no campo em que se encontra).

A modalidade de aprendizagem seria um conjunto de aspectos conscientes, inconscientes
e pré-conscientes da ordem da significacdo, da logica, da simbdlica, da corporeidade e da
estética que se organizam de modo a serem utilizadas pelo sujeito como ferramentas que o
sujeito utiliza para relacionar-se com o meio. Ferndandez (2001c) descreve quatro grandes

grupos de modalidades de aprendizagem. Sao eles:

alternancia varidvel entre assimilagdo-acomodacao: forma mais equilibrada, em
que o sujeito tem uma assimilagdo e acomodagdo “tranqiiila” do objeto em suas

estruturas cognitvas;

¢ hipoassimilacdo-hipoacomodacio: forma em que o sujeito demonstra-se apatico

diante do objeto de conhecimento e de suas possibilidades de aprender;

¢ hiperassimilagdo-hipoacomodacao: forma em que o sujeito manipula em excesso
o objeto de conhecimento quase que disvirtualizando-o e o “acomoda” em suas

estruturas sem modificd-las para tal;

¢ hipoassimilacdo-hiperacomodacido: forma em que o sujeito tem um pouco
contato com o objeto de conhecimento, mas modifica bastante suas estruturas
cognitivas para aprendé-lo — é um exemplo bdsico da forma que a escola

demonstra que quer que se aprenda: copiando, obedecendo...

Arrisco-me a apontar uma outra possibilidade nio destacada pela autora que seria a



69

® hiperassimilagao/hiperacomodagdo: uma forma bdsica, também encontrada na
escola, quando esta exige demais ou impde regras exageradamente competitivas.
O sujeito toma para si essa fixacdo de aprender tudo da melhor maneira possivel.
Seria aquele tipico aluno que quer sempre ser o melhor, se deprime caso ndo o

seja.

Nao sera objetivo desse trabalho apontar as modalidades de aprendizagem ou de ensino
de cada educadora, mas sim, destacar a importancia ou ndo desses conceitos para a compreensao
da relacdo que cada um pode construir entre 0 que ensina e o que aprende e vice-versa. Assim,
falemos um pouco sobre Piaget, pois é a partir de sua descricio do processo de aprendizagem
que Fernandez (1991) se baseia para a constru¢do das modalidades apresentadas. Segundo a
autora, o processo de aprendizagem por ele descrito é um movimento de sustentacdo e
crescimento do organismo por meio de transacdes com seu ambiente. “Trata-se de um processo
de adaptacdo que tem lugar cada vez que um intercambio particular entre o organismo e o meio
modifica ao primeiro. A incorporacdo de substincias nutritivas, a alimentacdo, é um exemplo

deste intercambio adaptativo.” (p. 81) Ao analisar esse processo de adaptacdo, o autor vé que ha

dois componentes que podem distinguir-se conceitualmente: assimilacdo e acomodacao.

Como exemplo do processo de assimilagdo, Piaget compara o alimentar-se com o
conhecer. Segundo ele, o processo de assimilagdo € feito pelo organismo quando este
transforma o alimento que absorve para poder incorpori-lo ao seu sistema. Ao mastigar e digerir
um alimento, o organismo modifica a identidade original do alimento até converté-lo em parte
de sua prépria estrutura. Ao mesmo tempo, € feito o processo de acomodacao pelo organismo,
que transforma também a si mesmo para poder incorporar o alimento. Abre a boca, mastiga,

digere.

Mesmo utilizando-se desse conceito de Piaget, Fernandez (1991) compreende o processo

7z

de aprendizagem, conforme descrito por Pain apud Fernandez (1991) que € implicado pelo

organismo, corpo, inteligéncia e desejo.

Para Sara Pain o organismo poderia ser comparado a um aparelho de recepcio
programado, que possui transmissores (células nervosas) capazes de registrar certo tipo
de associacdes, de fluxos elétricos, e reproduzi-los quando necessdrio. Em troca, o
corpo poderia assemelhar-se a um instrumento musical, no qual se dio coordenacdes
entre diversas pulsacdes, mas criando algo novo. Do ponto de vista do funcionamento,
podemos tomar duas dimensdes, a que pertence ao organismo, que ¢ um
funcionamento ja codificado, e a do corpo, que é aprendida (FERNANDEZ, 1991,
p.57-58).
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Fernandez (2001c) destaca que a partir da modalidade de aprendizagem, cada pessoa

constr6i uma modalidade de ensino, uma forma de mostrar o que conhece ¢ um modo de

considerar o outro como aprendente. A partir da compreensdao do idioma que utilizamos para

aprender podemos entender nossa forma de ensinar. Ferndndez (2001c) descreve quatro

modalidades de ensino:

mostrar-guardar: aprender supde curiosidade, pulsdo epistemofilica Alguma
coisa precisa estar guardada. Se o ensinante pretende que tudo esteja visivel,
como surgird a curiosidade? A informacao precisa estar guardada, mas possivel
de ser mostrada se assim for demandado. Precisa estar disponivel e, quando nao

estd, deve-se explicitar que ndo estd disponivel.

Esconder: quando o ensinante esconde como segredo uma informac¢ao necessaria
para o aprendente, ou se esconde ele mesmo como ensinante, ou esconde sua
possibilidade ensinante. E uma forma de ensinar que produz culpa e
desconfianga. Sobre essa modalidade a autora fala sobre a circulagao dos
segredos em familia, sobre o problema que essa relacio pode gerar para a

aprendizagem no sujeito. Pensemos nos segredos da escola...

Exibir: Quando o mostrar transforma-se em mostrar-se. Aquele que mostra ja nio
mostra/ensina sua possibilidade de construir o conhecimento como algo diferente
dele, mas mostra-se conhecedor. A distincia entre o conhecimento e ele €
suprimida. Ensinante e conhecimento superpdem-se aparecendo um excesso, O
qual ndo é de conhecimentos dados, e sim de informacdes. O ensinante seduz de
tal maneira quando fala que inibe o pensamento de quem escuta. Tal modalidade

produz inibi¢do cognitiva.

Desmentida: E a mais patogénica das modalidades de ensino. Desmentir é um
modo de exibir e esconder. Exibe-se o que se esconde. E mais que uma mentira,
¢ uma mentira que o ensinante pde na boca do aprendente. E quase uma forma

esquizofrénica de lidar com o conhecimento.

A autora estudou essas modalidades mais em adultos que em criancas € ndo encontrou

uma correlacdo direta entre determinada modalidade de aprendizagem em uma pessoa e outra

determinada modalidade de ensino na mesma pessoa. Afirma, no entanto que uma modalidade
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de ensino sauddvel corresponde-se com uma modalidade de aprendizagem saudavel. Demonstra,
na figura abaixo, as relacdes entre modalidades de aprendizagem e modalidades de ensino e, por
sua vez, os possiveis deslizamentos entre uma modalidade de ensino e outra, assim, como entre

uma modalidade de aprendizagem e outra.

Relacido entre modalidade de aprendizagem
e modalidades de ensino
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Figura 2. Relacdo entre modalidade de aprendizagem e modalidades de ensino.
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E importante destacar que a

modalidade ensinante de uma pessoa estd em relacdo, por sua vez, com sua prépria
modalidade de aprendizagem. Quando digo que estd em relacdo, ndo digo que seja a
mesma. Para poder mudar a modalidade de ensino, é necessario mudar a modalidade
de aprendizagem. Podemos assinalar que, quanto mais sauddvel for a modalidade de
aprendizagem de uma pessoa, mais possibilidade terd de construir modalidades de
ensino possibilitadoras para a aprendizagem dos outros (FERNANDEZ, 2001c, p. 115-
116).

Essa afirmacdo pode apontar para a necessidade de redefini¢do dos objetivos e modelos
de formacdo. Talvez ela deva constituir-se, desde cedo, como um espago/tempo de construcao
do sujeito consciente de seu corpo e de sua modalidade de aprendizagem, levando em conta toda
uma relacdo vivida desde o seu nascimento e os primeiros contatos com a realidade. Essa
trajetdria, influenciada ndo sé pelo mundo social, mas também pelo significado pessoal dado as
experiéncias vividas no contexto socio-historico — o habitus - € o inicio da constituicdo de

qualquer profissao e, como ja mencionado, mais fortemente a profissdao de professora.

Nesse sentido, é importante que nos processos de formacdo inicial e continuada seja
proposto o exercicio da professora fazer uma retrospectiva, uma releitura de sua historia. Esse
movimento de registrar o memorial escolar ou memorial de aprendizagem, quando a professora
escreve sobre seu percurso de aprendizagem desde as experiéncias de crianca é defendido por
autores como Anastasiou in Viella (2003) que afirma que “a voz do professor, registrada no
memorial escrito €, entdo, tomada como ponto de partida e de chegada dos processos,
possibilitando uma re-visdo das diferentes caminhadas do grupo” (p. 165). Cabe destacar que
esse movimento também deve ser realizado com os alunos e alunas, € um recurso possibilitador

de ressignificacio e conscientizacdo importante no processo de aprendizagem.

Warschauer (1998), ao falar da importancia das historias de vida em formacao, destaca
que tal “metodologia inicia-se com a pergunta ‘o que posso dizer da minha histéria que me
permite entender o meu itinerdrio de formacdo?’” (p. 71). A constru¢do do memorial é um
momento importante de percepcao do sujeito das formas como ele aprendeu e ensinou durante a
sua vida. E uma forma de conhecer-se mais, compreender suas limitacdes e desafios, de
entender sua identidade. “O reconhecimento do idioma que utilizamos para aprender e ensinar
permite-nos ser mais livres e criativos. [...] para modificar a modalidade de ensino, € preciso

ressignificar a modalidade de aprendizagem.” (FERNANDEZ, 2001c).

Fontana (2000) destaca a importancia do outro para o processo de reconhecimento do

trabalho pedagégico.
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Uma experiéncia que muitas de nés temos vivido ao longo de nossa vida profissional,
em decorréncia dos modos como t€m sido predominantemente produzidas as relacdes
hierdrquicas e entre pares na escola, é o silenciamento do trabalho pedagégico [...] O
silenciamento, o isolamento e a solidao no trabalho ndao impedem apenas o fazer junto
na escola. Minando a constru¢do da confianga no outro, como parceiro, dificulta-se,
também, a construcao da confianca em nés mesmos, como profissionais, uma vez que a
confianca no préprio trabalho, uma forma de agir sobre ndés mesmos, estd
geneticamente ligada ao aprender a analisar junto com o outro o trabalho produzido,
para poder refletir sobre ele autonomamente e definir-lhe rumos e nuances (p. 119).

A formacgdo, na perspectiva de Histérias de Vida, é uma das formas de provocar o
dessilenciamento das professoras, através da leitura sobre seu fazer situado na propria histdria.
E importante, portanto, que entendamos que a atuacdo de uma professora é um entrelagado de
experiéncias que ela viveu em determinado campo, em seu cotidiano, das situacdes que esse
cotidiano favoreceu seja por privacao, seja por provocacao. Brousseau apud Pais (2001) define

essas situagdes como adidaticas.

Quando o aluno torna-se capaz de colocar em funcionamento e utilizar por ele mesmo
o conhecimento que ele estd construindo, em situagdo ndo prevista de qualquer
contexto de ensino e também na auséncia de qualquer professor, estd ocorrendo entéo o
que pode ser chamado de situagdo adidatica.(p. 68)

Por outro lado, Pais (2001) apresenta o conceito de situacdo diddtica proposto por
Brousseau como espago/tempo formado pelas miultiplas relacdes pedagdgicas estabelecidas
entre docente, discentes e o saber, com o propdsito de desenvolver atividades voltadas para o
ensino e para a aprendizagem de um contetido especifico. Uma situagdo especifica e
especialmente planejada para a formagao profissional, o curso de formagao propriamente dito,

consiste numa situagdo diditica mas que, segundo Imbernén (2000, p.44), “é um elemento

importante de desenvolvimento profissional, ndo € o tnico e talvez ndo seja o decisivo”.

Utilizando esses dois conceitos de situagcdo diddtica e adidatica, parece que o objetivo da
educacdo formalizada deveria ser o de promover situacdes didaticas que venham a se

transformar em situacoes adidéticas.

Freire (1996b) defende a idéia de que as experiéncias discentes exercem uma grande

influéncia na prética pedagdgica da professora.

E interessante observar que minha experiéncia discente é fundamental para a pritica
docente que terei amanhid ou que estou tendo agora simultaneamente com aquela. E
vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me
preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de professor (p.90).

No entanto, um dos precursores a afirmar que a experi€ncia prévia como aluno ou aluna

“[...] permanece como uma marca as vezes mais importante que a formacgao inicial técnica nas
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escolas de formacao” foi Lortie apud Imbernén (2000, p. 58). Tal reflex@o fortalece a idéia de
que se faz extremamente necessdria a (re)visitacdo por parte das professoras as suas
experiéncias de vida na escola como uma forma de ressignificacao de conceitos, fazeres e de sua

propria identidade.

Tardif (2002) parte do pressuposto de que as professoras possuem, utilizam e produzem
saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. Minimiza a discussdo sobre as teorias de
predeterminacdo tecnicista e socioldgica por acreditar que nessas visdes a professora parece ser
reduzida a um objeto. Aponta algumas caracteristicas dos saberes profissionais27 que devem ser
levados em conta pelos modelos atuais de formacgao profissional docente. Devem apoiar-se na
idéia de que a formacao das professoras supde um continuum e que as fontes da sua formacao
profissional ndo se limitam a formacgao inicial, abrangem toda a carreira docente. Em sua vida
profissional, as professoras se ap6iam em diversas formas de saberes: o saber curricular, o saber

disciplinar, o saber da formacao profissional, o saber experiencial e o saber cultural.

Aproximando-se de Tardif, Gimeno apud Imbernén (2004) interpela:

A formacdo inicial e permanente do profissional de educagdo deve preocupar-se
fundamentalmente com a génese do pensamento pritico pessoal do professor,
incluindo tanto os processos cognitivos como afetivos que de algum modo se
interpenetram, determinando a atuacéo do professor (p. 39-40).

Esse pensamento profissional pratico da professora ganha maior importancia, pois pode
ser um importante ponto de partida para a pesquisa em Educagdo, desde que ndo caia em
praticismo. Dai penso que podemos apontar para o conceito de profissional prdxico da

professora.

Tardif (2002) nos apresenta uma pesquisa realizada nos Estados Unidos cujo movimento

%128, Svd ; N
aponta uma evoluc¢ao®: ao invés de a academia fechar-se para estudar a escola, ela vai a escola e
realiza junto com as professoras esse processo. O autor aponta para a importancia da relagao
entre a pesquisa universitdria e o trabalho docente numa relacdo entre atores, sujeitos cujas

praticas sdo portadoras de saberes. Propde a elaboracdo de novas formas de pesquisa

*7 Segundo Tardif (2002), os saberes profissionais sdo temporais, adquiridos através do tempo, provém de sua
propria histéria de vida, das suas experi€ncias iniciais na prética profissional, sdo plurais e heterogéneos, provém
de diversas fontes: sua cultura pessoal, sua histéria de vida, sua cultura escolar, se apdia em conhecimentos
disciplinares adquiridos na universidade e sdo personalizados e situados, fortemente apropriados, incorporados,
subjetivados. Dificeis de serem dissociados das pessoas, de suas experiéncias e situacdo de trabalho.

* A Faculdade de Educagdo da UnB também tem realizado esse importante movimento, através das acdes de
professores como Cristiano Muniz e Benigna Villas Boas.
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universitaria, considerando as professoras ndo como sujeitos ou objetos de pesquisa, mas como
co-elaboradoras e até como co-pesquisadoras de seus proprios saberes profissionais. Nessa
perspectiva, vislumbra uma pesquisa ndo sobre o ensino e sobre as professoras, mas para o

ensino e com as professoras, visando sua apropriacao do processo da pesquisa.

Imbernén (2000) também teoriza sobre o conhecimento profissional pratico afirmando
que “na formacdo do professor é mais importante centrar a atengdo em como os professores
fazem a transposicao didética” (p.39). Amplia esse conceito afirmando que € preciso que os
formadores de professoras estejam atentos ao curriculo oculto presente em sua metodologia de
trabalho. “Os modelos com os quais a futura professora aprende perpetuam-se com o exercicio
da docéncia ja que esses modelos se convertem, involuntariamente, em pauta de sua atuacao”
(p.63). Ao fazer essa afirmagdo, transcende a discussdo sobre formacdo, focalizando a

importancia do formato das formacdes e o fazer dos formadores para a aprendizagem.

Indo ao encontro dessa idéia, Barreto (1990) destaca que a formagdo tem por objetivo
trabalhar a prética e nao o discurso. Nesse sentido, é necessario que a formacgao seja organizada
com 0s mesmos instrumentos metodolégicos que poderdo ser usados pelas professoras em sala
de aula. Para a autora, os principais instrumentos devem ser: observacdo e registro; andlise da
pratica (em busca do que existe por detrds do aparente); estudo (busca de solucdes); avaliagdo e
planejamento. Vivenciando estes instrumentos, a professora poderd ter a seguranca de utiliza-los

no seu trabalho.

Essa é uma questdo muito importante, pois vai de encontro com uma pritica comum de
organizacdo dos cursos de formacgdo pautados em discursos poucos significativos para os
alunos, dicotomizando teoria e pratica. Esse tipo de contradi¢cao tem sido muito dificil de ser
superado, devido ao préprio habitus e as modalidades de aprendizagem e de ensino que

construimos em sua decorréncia.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996b) aponta alguns saberes necessdrios a pratica
educativa tomando como tematica central “a questdo da formacdo docente ao lado da reflexao
sobre a pratica educativo-progressista em favor da autonomia do ser dos educandos [...] aos
quais espero que o leitor critico acrescente alguns que me tenham escapado ou cuja importancia

nao tenha percebido” (p.13).
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Segundo o autor, ensinar exige: rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes
dos educandos, criticidade, estética e ética, corporeificacao das palavras pelo exemplo, risco,
aceitacdo do novo e rejeicao a qualquer forma de discriminagao, reflexao critica sobre a pratica,
reconhecimento e a assun¢cdo da identidade cultural, consciéncia do inacabamento do ser
humano, reconhecimento de ser condicionado, respeito a autonomia do ser do educando, bom
senso, humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da
realidade, alegria e esperanca, convic¢do de que a mudanga € possivel, curiosidade, seguranca,
competéncia profissional e generosidade, comprometimento, compreensao de que a educagdo é
uma forma de interven¢do no mundo, liberdade e autoridade, tomada consciente de decisoes,
saber escutar, reconhecer que a educagdo € ideoldgica, disponibilidade para o didlogo e querer
bem aos educandos. Freire (1996b) destaca a importancia da autonomia, reflexdo e

autoformacdo com vistas a uma educacao libertadora, democratica e ética.

Morin (2000), numa tentativa dificil e perigosa, elegeu alguns saberes sobre os quais a
educacgdo do futuro deveria tratar. O livro “Os Sete Saberes Necessarios a Educacdo do Futuro”
¢ regado por principios de humanidade, globalidade, ética, compreensdo, ecologia,
provisoriedade e tem sido um material muito lido pelos docentes, pois trata temas densos de
maneira acessivel. Penso, no entanto, que talvez seja mais que auddcia eleger “Os Sete Saberes
Necessarios a Educagao do Futuro™, a partir do paradigma da complexidade, tendo em vista o
risco de cair em reducionismo da prépria complexidade que envolve o ato de ensinar e aprender.

Mas o autor foi muito feliz quando, no prélogo de seu livro, explicou que

O saber cientifico sobre o qual este texto se ap6dia para situar a condicdo humana ndo s6
¢ provisorio, mas também desemboca em profundos mistérios referentes ao Universo, a
Vida, ao nascimento do ser humano. Aqui se abre um indecidivel, no qual intervém
opcdes filosdficas e crengas religiosas através de culturas e civilizagdes (p. 13).

Perrenoud (2000) realiza um percurso parecido ao de Morin (2000), ao propor um
inventdrio de 10 competéncials29 que poderdo contribuir para o delineamento da atividade
docente. Toma como guia um referencial de competéncias adotado em Genebra, em 1996, para
a formacao continua. Reconhece a complexidade de organizar um referencial devido a discussao

que se coloca em torno do préprio conceito de competéncia.

¥ Propoe uma lista de 10 competéncias: organizar e dirigir situacdes de aprendizagem, administrar a progressio das
aprendizagens, conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo, envolver os alunos em suas aprendizagens
e em seu trabalho, trabalhar em equipe, participar da administragdo da escola, utilizar novas tecnologias, enfrentar
os deveres e dilemas éticos da profissdo, administrar sua propria formacgdo continua.
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Entretanto, assim como Rios (2002), me posiciono desconfortavelmente diante da
substituicdo da no¢do de qualificacdo como formagdo para o trabalho pela nogdao de
competéncias como atendimento ao mercado de trabalho. Segundo ela, a apropriagdo desse
conceito pelas propostas oficiais para atender a uma nova moda esvazia-se de sentido, pois ndo
consegue transcender o discurso, uma vez que ndo sdo alteradas as condi¢des reais do contexto

educacional.

A autora ndo acredita na possibilidade de uma listagem de competéncias que dardao conta
da complexidade da formacdo e da pratica da educadora. Trabalha seguindo a filosofia de que a
competéncia profissional é uma sé, englobando dimensdes técnica, politica, estética e moral.
Para ela, competéncia é um conjunto de propriedades de cardter técnico, ético, politico e
também estético, € um conjunto de saberes e fazeres de boa qualidade que guarda o sentido de
saber fazer bem o dever; um fazer que requer um conjunto de saberes e implica um
posicionamento diante daquilo que se apresenta como desejavel e necessdrio. O saber, o fazer e
o dever sdo elementos historicamente situados, construidos pelos sujeitos em sua prdxis. A

competéncia, portanto, se revela na ac¢do, seu conceito se constrdi a partir da prdxis.

Dentro dessa perspectiva, € eu concordo com ela, o trabalho docente competente € um
trabalho que faz bem e por isso a dimensdo fundante da competéncia é a €tica que guiard as
demais, dando-lhes significado pleno. Segundo Freire (2001b), devemos lutar para que se torne
cada vez mais claro que a educacdo representa formacdo e ndo treinamento. Nao ha
possibilidade de se obter forma¢do humana fora da ética. Esse é um assunto delicado porque os

requisitos éticos t€m se tornado cada vez mais criticos nesse mundo cada vez menos ético.

Boff (2000, p. 190) tem sido um dos autores® atuais que vem demonstrando grande

preocupacao sobre a ética do humano. Ressalta sua dimensao de cuidado pois

[...] tudo o que vive precisa ser alimentado. Assim, o cuidado, a ess€ncia da vida
humana, precisa também ser continuamente alimentado. As ressonéncias do cuidado
sdo sua manifestacdo concreta nas vdrias vertebracdes da existéncia e, ao mesmo
tempo, seu alimento indispensdvel. O cuidado vive do amor primal, da ternura, da
caricia, da compaixdo, da convivialidade, da medida justa em todas as coisas. Sem
cuidado, o ser humano, como um tamagochi, definha e morre.

3% Morin (2000), Pelizzoli (1999), entre outros.
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Penso que podemos estabelecer um paralelo entre essa proposi¢do e o processo de
formacao. De fato, a configuracdo da formagdo docente como um espago/tempo de reflexdao dos

seus sujeitos demonstra uma maior sensibilidade para com essa dimensao de cuidado.

Quando os processos de formagdo forem guiados por principios éticos, as dimensdes
técnica, estética e politica ganhardo seu significado pleno e essa ética serd uma mola propulsora
das professoras na busca por uma atuacdo pedagdgica que leva em consideracdo toda uma
complexa rede de conhecimentos que tem merecido cada vez mais cuidado, diante da dinamica

exploratdria e exclusiva proposta pela globalizacao.

Outra questdo que parece-me importante € tentar compreender por que insistimos em
desconsiderar a fun¢do ensinante e aprendente de cada sujeito? Por que insistimos que na escola
s0 alunos(as) devem aprender e sé professoras ensinar? Romper com essa dicotomia pode
significar entender que todos devemos também estar em movimento dentro da escola: vivendo e
aprendendo. A escola talvez ainda ndo se deu conta de que é um espaco fazedor de historia, e
nés humanos s6 fazemos histéria porque somos seres de cultura. Como seres de cultura
precisamos do outro para aprender, portanto, precisamos entender com Vygotski (1995) que
“[...] estudiar algo historicamente significa estudiarlo em movimiento. Esta es la exigencia

fundamental del método dialéctico”.(p.67)

Segundo Fontana (2000),

O desafio do pesquisar no movimento é que o pesquisador ndo olha um tecido pronto
procura aproximar-se do movimento em que o tecido vai sendo feito. Mergulha na
multiplicidade dos fios em movimento, buscando compreender a trama que vai sendo
urdida. Como olhar desse lugar do ‘em se fazendo’, como aproximar-se da emergéncia
e do desenvolvimento da autoconsci€éncia do ‘ser profissional’ em individuos
singulares, em suas relacdes imediatas com o trabalho? (p. 70-71)

A escola, idealisticamente sendo uma instituicdo organizada para a aprendizagem e
socializagdo, estaria vivendo uma grande contradicdo se ndo se organizasse de modo a
possibilitar o que pretende para todos os sujeitos nela presentes. De fato, a escola € um espago
que possibilita a formagdo nas suas diversas nuances, mesmo nao sendo o Unico espago

formativo.

Entre dito e ndo dito, a escola fracassa porque da maneira como se organiza tende ao
fracasso em uma condicdo de cumplicidade com o sistema. Mas, como nio pode admitir muitas
das mazelas que produz, ¢ melhor que ndo fracasse, e sim, o aluno. Ah, o aluno! Pobre aluno,

ndo aprende porque é pobre. E pobre porque nio aproveitou as oportunidades que o sistema
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ofereceu para ele. E pobre por sua culpa, tio grande culpa. Mas se ndo é pobre, ndo aprende

porque tem problemas em casa, porque é desatento, hiperativo, ndo se esforga...

O fracasso escolar tem sido um dos grandes desafios da formacao inicial. Mas conforme
nos aponta Freitas (1995), a superacdo desse problema passa por uma (re)visitacdo da
organizacdo do trabalho pedagdgico, de um novo olhar para os objetivos/avaliagdo e

conteudo/forma.

Mas como favorecer essa superacao se ndo iniciamos dentro da escola, além do espaco
de formacdo para os alunos e alunas que atendemos, a formacdo das professoras que la
trabalham/aprendem? Promover a reflexdo dos seus mecanismos proprios de exclusao pode ser

uma interessante maneira de constituir a aprendéncia na escola.

Nao se trata, aqui, de entender que o docente vai constituir sua docéncia a partir do local
onde atua. Os cursos de formagdo inicial, mesmo que em moldes diferentes dos que ai estdo, sdo

fundamentais para a formacao da professora.

Nesse sentido, propiciar a andlise critica do fazer pedagdgico entre as professoras na
escola € imprescindivel para o inicio de um novo olhar sobre as suas possibilidades. Propiciar a
construcdo de uma escola a favor da humanidade e ndo do capital € a estratégia de que dispomos

para tecer uma outra configuragdo social, sem exclusio, sem injusti¢a, sem miséria.

No entanto, como a escola € um espaco/tempo maior que a sala de aula, os processos de
formacao docente ndo devem apenas restringir-se a uma formacdo que pense as questdes
relacionadas ao fazer/pensar da professora apenas em sala de aula, mas em seu conjunto, em

suas relacoes.

Analisando as implicacdes da organizacdo do trabalho pedagdgico da escola, faz-se
necessdrio, ainda, que haja discussao sobre a complexidade do sistema escolar com todos os
sujeitos nela presentes. Tao rica seria essa discussdo, pois ela mesma suscitaria diferentes
olhares e experiéncias sobre a escola. Ter coragem de falar sobre as contradi¢des presentes na
escola é abrir espaco para que todos se pronunciem, inclusive aqueles que pela escola foram
silenciados e que para ela retornaram, agora, nao para estudar, mas para servir aqueles que para

ela vao para estudar e serem silenciados e delas sairem e...

Talvez esse processo nos leve a constatacdo muitas vezes Obvia, mas nem sempre

assumida, de que a escola evidencia-se por ser um espaco de monocultura, conforme nos aponta
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Resende (2003). Ensina-se a cultura dos dominantes, a histéria dos ganhadores, dos herdis e
legitima-se a estratificacdo social de forma tal, que a exclusdao apontada por Bourdieu (1998),
antes de ser uma exclusdo da pessoa da institui¢do, acaba por ser uma exclusao da pessoa de si
mesma. Os negros tém que se “encontrar’, por exemplo, com os cabelos loiros presentes nas
imagens dos livros e outros materiais pedagégicos que lhe sdo apresentados. Quando chegam a
escola, convivem com o estudo da histéria que refor¢a sua condi¢ao de humilhac¢ao, miséria...
sobre a perspectiva européia de dominacdo... E aqui cabem outros exemplos relacionados a

questao religiosa, politica, étnica, de género...

O principio de que todos aprendem e ensinam na escola € uma utopia possivel. Vejo-a
como uma forma de transcendéncia, de superagao, de criacdo. Resende (2003) assinala que para

reverter posturas ou instalar outra referéncia epistemoldgica, interagindo multiculturalmente,

[...] € necessdrio que a leitura das ambigiiidades seja feita. Criar espacos para
confrontos entre o pensar e o agir, identificar diferencas, revisar e revisitar principios,
teorias, categorias e conceitos € prioritirio e antecedente. E preciso, ainda, admitir
rupturas e produzir superagdes que incluam o exercicio da transcendéncia do discurso.
E necessdrio que uma outra postura diante da realidade concreta seja processada (p.43).

A gestdo democrética é fundamental para a constru¢do de uma nova escola, entendo-a
como uma forma de fazer e pensar, tornar presente o impensavel, infaldvel, indiscutivel. A
gestdo democratica deve clamar por uma escola democréitica, em que todos aprendam e isso nao
tem sido possivel devido a uma organizacdo de trabalho pedagégico fragmentdria, desprovida

de sentido, controladora, repressora...

Faz-se necessario, portanto, a superacdo dessa forma de viver a escola e isso comecga a
ser possivel também com propostas de formagdo continuada em servico que instiguem
mudancgas de postura em sala de aula. Talvez ndo seja preciso a elaboracdo de uma grande agdo
prevista pela implementacao de uma fantastica politica publica. Penso que um comego pode ser

a mudanca nas formas de relagao:
® interpessoal entre sujeitos aprendentes-ensinantes de toda a comunidade escolar;

® gsujeito ensinante-aprendente com o conhecimento, sua forma de produgdo,

construgao;
e estabelecidas entre o conhecimento e sua transformacao significativa e material.

Mas talvez, uma forma muito importante de relacdo possa ser iniciada pelo sujeito com

ele mesmo. Um processo de formacdo continuada em servico ou ndo, pode oferecer essa
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experiéncia. E, o que tenho ouvido nos cursos de formagdo continuada nos quais venho
participando na condi¢do de acessora ou coordenadora, quando me utilizo de estratégias que
provoquem esse contato intrapessoal, de mergulho no préprio eu, € que esse movimento
possibilita a ressignificacdo pela professora de muitas e importantes questdes, como o
(re)conhecimento de seu habitus, suas modalidades de aprendizagem e ensino e suas

repercussoes.

Anorexia, bulimia e outras formas de nao saber comer

Como j4 assinalado, Fernandez (2001c), a partir de Piaget, faz uma andlise interessante
do processo de aprender como um modo de alimentar-se. Segundo ela, “[...] o corpo,
transversalizado pela inteligéncia e pelo desejo, alimenta-se e aprende, passando a representar o

cendrio onde serd mostrada a histéria do alimentar-se, o aprender e o ensinar do sujeito” (p. 93).

Assim como em diferentes instituicdes sociais, na escola tem sido freqiiente
encontrarmos entre as professoras do ensino fundamental, um tipo de postura que as mantém
paralisadas por um sentimento de completude do saber. Algumas dessas professoras
permanecem em situagdo de prdxis reiterativa eterna, se negando a aprender, o que poderemos
considerar aqui um tipo de anorexia epistemoldgica. Outras, ao contrdrio, se lancam
desesperadamente a qualquer espago destinado a formacao. Dentre estas, encontraremos as que

representam certo tipo de bulimia epistemoldgica.

Diante da incorporacdo de novas artes a profissdo da professora seu oficio vem se
tornando cada vez mais complexo. “As funcdes do professor sdo hoje acrescidas. Para além de
mero lente e avaliador, o professor, o educador deve ser o mobilizador de conhecimentos e
capacidades, o supervisor, o designer de tarefas de aprendizagem de grande valor formativo, o
treinador, o guia, o ativador, o promotor, 0 monitor, o tutor.” (ALARCAO, 2001, p. 107).

N

As exigéncias feitas a escola e seus profissionais diante da grande producdo de
conhecimento produzida pela revolugdo tecnoldgica e pela velocidade de divulgagao de
informacao pelos diversos bragos da globalizac@o, dentre outras coisas, t€m levado uma parcela
de professoras a uma fervorosa procura por cursos de formacdo que merecem ser analisados
diante dos objetivos que se propdem. Muitos tém sido organizados a fim de atender demandas

cada vez mais especificas do mercado em razdo de uma suposta estabilidade pedagédgica, mas
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deixando de lado aspectos muito importantes que dizem respeito a constitui¢ao desse sujeito que

vive, pensa, sente e cria nesse contexto.

A esse respeito, Candrio (2004) ao relatar o que tem acontecido desde 1993 em Portugal,

e de modo paralelo aqui no Brasil, afirma que o curso de formagdo continua de professoras

[...] estabeleceu relacdo direta, linear e necessdria entre o ‘consumo’ das agdes de
formacdo, a acumulacdo de certificados e a progressdo na carreira, 0 que teve como
conseqiiéncia principal a de esvaziar a formacdo de sentido ttil. O valor de uso da
formacgdo subordinou-se ao seu valor mercantil. De forma paradoxal, a formagdo que
deveria, teoricamente, contribuir para a formacdo de ‘profissionais-reflexivos’,
estimula-os pelo contrdrio, a tornarem-se ‘trabalhadores-estudantes’, para quem o
‘estudo’ tende a entrar em conflito com o trabalho e com o investimento profissional

(p- 85)

H4, por isso, que se ter o cuidado de nao transformar esses momentos tdo importantes e
enriquecedores em cursinhos fast-food, onde se entra, se come e se sai. Que tipo de digestdao
temos feito quando iniciamos um curso de formagdo apds outro? Qual o grau de envolvimento,
de experiéncia que nos passa? Essa € uma questdo importante de se estar debatendo com as
professoras, visto esta categoria demonstrar-se aberta a participagdo em congressos, semindrios,
palestras, oficinas... Caso a escola seja organizada de modo a abrir espagco para a troca de
experiéncias entre seus membros, possivelmente, tais eventos podem ser mais aproveitados e
avaliados. Acredito que a formacdo em servico a partir da realidade das professoras € um

espacgo/tempo especial e possibilitador de uma alimentagcdao mais sauddvel para a professora.

Uma organizacgao assim pode realizar a experiéncia de formagao em servico que tem por
objetivo provocar o encontro entre a situacdo e o cotidiano. Geralmente, relaciona o que se fala
e o0 que se faz, e pode ser um convite a reflexdo da prdxis criadora. Parece-me o tipo de

formag¢do mais interessante para a escola.

Que professor para que sociedade?

Aprofundando a discussdo sobre as mudangas sociais que vém ocorrendo principalmente

nas grandes cidades, faz-se necessario o redimensionamento desse novo perfil de sociedade que

[...] originou-se mais ou menos no fim dos anos 60 e meados da década de 70 na
coincidéncia histérica de trés processos independentes: revolu¢do da tecnologia da
informagdo; crise econdmica do capitalismo e do estatismo e a conseqiiente
reestruturacdo de ambos; e apogeu de movimentos sociais culturais, tais como
libertarismo, direitos humanos, feminismo e ambientalismo (CASTELLS,1996, p.412).

Acrescentaria a essa lista 0 movimento da Educacdo Popular na América Latina.
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Este novo perfil social vem delineando um novo perfil profissional para a professora e o
acompanhamento destas mudangas tem sido um grande desafio ndo s6 para essa, mas para todas

as categorias profissionais. A esse respeito, Castells (1996, p. 421) afirma que

A fronteira entre a exclusdo social e a sobrevivéncia didria estd cada vez mais indistinta
para grande nimero de pessoas em todas as sociedades. Apds perder boa parte da rede
de seguranga, sobretudo no caso das novas geracdes da era pos-Estado do bem-estar
social, as pessoas ndo conseguem acompanhar a constante e necessdria atualizacio
profissional. Com isso, ficam para trds na corrida competitiva e transformam-se em
provaveis candidatas a préxima rodada de “enxugamento” dessa camada intermedidria,
que constituiu a forca das sociedades capitalistas avancadas durante a era industrial e
agora se encolhe cada vez mais. Portanto, os processos de exclusdo social ndo apenas
afetam aqueles que estdo em “verdadeira situagdo de desvantagem”, mas também o0s
individuos e as categorias sociais que construiram a vida com base em luta constante
para ndo cair em um submundo estigmatizado de mao-de-obra desvalorizada e de
pessoas socialmente incapazes.

Essa tensdo que temos vivido quanto a inseguranca profissional também € um ponto de
discussdo importante a ser realizado pelos cursos de formagdo, uma vez que todos fazemos parte
dessa conjuntura. Os alunos também tém compartilhado desse sentimento na medida em que
essa tensdo tem sido vivida e falada em casa, na televisdo, no jornal etc. E preciso que a
professora tenha um entendimento dessa atual circunstancia, € de um modo geral, uma leitura de
conjuntura propria, a fim de que possa possibilitar debates entre os alunos sobre a questdo da

profissionalizacdo, do emprego etc.

Pensar sobre essas questdes que ainda representam tdo pouco toda a complexidade que
envolve a acdo pedagdgica reforca a importancia dos cursos de forma¢do como uma forma de
oferecer as professoras condicdes para o enfrentamento critico e corajoso da realidade que ai
estd. Que estes desafios nos movam com a esperanca de nos construirmos professoras a partir

das nossas limitagcdes, movidas por nosso desejo de ousar e construir o que nos falta.

A formacao da educadora popular — outros desafios?

Embora o conceito de educacao popular seja mais amplo, e isso serd tratado em tépico

especifico mais adiante, abordarei aqui da formacao da educadora popular alfabetizadora.

Conforme ja destacado, somos seres inacabados e por essa razdo enfrentamos muitos
desafios na trajetéria de formagdo docente. Jamais uma professora poderd sentir-se preparada

para toda a complexa rede de situacdes presentes nos diversos espacos educativos. E preciso
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compreender a idéia de inacabamento, contudo tem sido possivel prever situagdes educativas

capazes de ajudar no enfrentamento de desafios; e eles t€m sido muitos.

Mas se eles se colocam tdo claramente na educacdo formal®' que certifica os
profissionais da educagdo, o que dizer, entdo, sobre os desafios que permeiam a formacgdo de

educadoras populares?

Talvez pudéssemos colocar que, a despeito de diferengas e semelhangas, ambas possuem
lacunas entre o dito e o feito e muitas semelhancas naquilo que ainda esta por ser construido em
direcdo a processos educativos que resultem em saltos qualitativos para os sujeitos nela
envolvidos. Especificamente em relacdo a Educacdo Popular, segundo Torres (1988), “o
empirismo, a improvisacdo, o desprezo pela teoria e pela pesquisa, as atitudes acriticas e
paternalistas e a falta de sistematizacdo e rigor” (p. 81), muitas vezes t€m acompanhado essa
proposta. E preciso, segundo a autora, revisar o método, o que implica, também, uma revisdo
global e profunda da prépria formacdo dos agentes sociais ligados a Educagdo Popular, das

concepgdes, instrumentos e modalidades que vém acompanhando-a.

Inicialmente, € importante analisarmos as diferengas entre o oficio da professora e o da
educadora popular. Tenho entendido que a educadora popular, ao alfabetizar, tem
pedagogicamente o mesmo oficio que uma professora. No entanto, observo algumas limitacoes

no trabalho da educadora popular que passo a destacar.

O primeiro aspecto muito particular em relacao a EP € que, diferentemente da educacio
formal, ndo existe a exigéncia da formacao inicial para o seu exercicio. Embora alguns autores e
autoras que escrevem sobre EP defendam, a todo o momento, a sua formacdo como um aspecto
determinante para a atuagdo, encontramos pelo Brasil afora um grande nimero de educadoras
populares sem o dominio de principios bdsicos para o exercicio da docéncia na alfabetizacdo de
pessoas jovens e adultas. A auséncia de conhecimentos especificos e diddticos sistematizados
que déem conta do ensino-aprendizagem resulta na fragilidade e no estreitamento de alguns
conceitos trabalhados com os alunos. Como desafio, tais educadoras - talvez mais que as
educadoras do ensino formal, por se cobrarem pela falta da formacao inicial - t€m se lancado a
participar de cursos de formacdo continuada que, em sua somatdria podem corresponder em

carga hordria e consisténcia tedrico-metodolégica muitas das vezes a bons cursos de formacado

3! Utilizarei esse termo para designar toda Educacio institucionalizada, seja ela ptblica ou privada.
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do docente do ensino regular. Essas educadoras parecem precisar a todo momento provar a sua
capacidade pedagdgica, muitas vezes construidas nesta colcha de retalhos-formagcdo como um

movimento de compensacao.

Uma impressdo que tenho a partir das experiéncias vividas com os grupos de educadoras
populares e alunas de graduacdo do curso normal superior é que estas demonstram menor
motivagdo para o trabalho e estudo do que aquelas, o que poderia ser justificado por algumas
razdes: escolha voluntdria a causa da educagdo, compromisso politico assumido como
educadora em sua comunidade, liberdade e autonomia na realizagdo do trabalho pedagdgico

livre de mecanismos de controle etc .

De todo modo, o desafio que se coloca € a profissionalizacdo da educadora popular.
STREK (1994) defende essa posi¢ao acreditando que se deve lutar para que a educadora popular
se torne uma especialista, seja reconhecida como profissional. Gohn (2000) parece compartilhar
com essa posi¢cdo ao afirmar que o cendrio de mudancas de conjuntura politica na economia
globalizada detonou revisao do perfil da educadora popular. Para a autora, o carater da formacao
dessas educadoras se alterou. Ser apenas “ativista” ou militante compromissada com certas lutas

sociais ndo € mais suficiente como qualifica¢cdo para o desempenho de suas tarefas.

Para poder conhecer seus educandos, suas culturas, linguagens, valores e expectativas
na vida ele deve conhecer também a comunidade onde atua, ser sensivel aos seus
problemas. Para isso ele tem que dominar alguns conhecimentos. O educador tem que
se formar e ser informado, ndo apenas na relacdo dialégica, mas em cursos de
formacao especifica combinados com cursos de formacdo geral (por isto os programas
de pds-graduagdo estdo repletos de educadores advindo das ONGs) (GOHN, 2000, p.
6).

Como conseqiiéncia da nao profissionaliza¢do da educadora popular, pode-se perceber a
fragilidade e o estreitamento com que trabalham alguns conceitos com seus alunos. O curriculo
por elas construido parece sofrer maior adaptacdo do que o que acontece com as educadoras
formais ao transpor o curriculo formal para o real®. Penso que em ambos os casos, a educadora
privilegia os contetidos que mais domina no curriculo, no entanto, como este nao é um a priori
para a educadora popular, sua selecao as vezes é quantitativamente reduzida em relacdo a

educadora formal, no entanto, mais politicamente trabalhado.

A respeito de curriculo formal e real, ver Perrenoud (2000).
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O segundo aspecto que se coloca € a constatacdo da grande rotatividade de educadoras, o
que torna dificil a criagdo de espacos mais permanentes para a reflexao tedrica da EP. Strek
(1994) atribui a este fato a pouca valorizacio e reconhecimento do trabalho. Minha impressao,
no entanto, € a de que o que estd em jogo € a sobrevivéncia. Entre desenvolver um trabalho nao
remunerado e um remunerado, a escolha acaba sendo sempre pela segunda. No entanto, ha
muitas pessoas engajadas no movimento de EP que o fazem a despeito de possuirem
remuneracdo ou ndo. Aliam as duas atividades as vezes até aposentarem-se, continuando na

educagdo popular como uma op¢ao de vida, uma militancia.

O terceiro aspecto relaciona-se ao espago/tempo de formacdo com os alfabetizandos.
Existem alguns limites fisicos que dificultam o trabalho da EP. A organizacao do espago de
trabalho fica submetida as condi¢cdes encontradas pela educadora popular ao espago que
conseguir disponibilizar para sua turma. Embora haja vdrias associacbes que amparam o
trabalho das educadoras populares e até aquelas criadas por elas em sua comunidade, muitas
educadoras acabam realizando seu trabalho em suas casas ou em igrejas. As escolas também
tém aberto suas portas para a educagdo popular, o que € um movimento bastante interessante
para ambos os lados: para os(as) alfabetizandos(as), no sentido de sua (re)aproximacgdo da

escola, e através do intercambio entre a escola e a EP, que se faz possivel.

A falta de espacgo definido para a turma implica também na falta de mobilidrio como o
quadro, por exemplo, elemento importante para o trabalho pedagdgico. Se a educadora popular
ndo buscar parcerias para desenvolver seu trabalho, tais recursos ficam limitados a caderno e
lapis. E o problema de uma classe de alfabetizacdo assim para grupos sociais desfavorecidos
economicamente ¢ que eles ja t€ém pouco acesso a material escrito, portanto sua presenga ¢é
fundamental para que seja reconhecido neles sua importancia, e o desejo de se explorar e

conhecer seja engatilhado.

z

O tempo é um outro elemento de importante reflexdo. Longe dos mecanismos de
controle (entrega de planejamento®, tradicional didrio de classe para anotar presenga, provas,
cumprimento de curriculo e calendério a priori etc.) a educadora popular pode organizar seu

trabalho pedagdgico de modo menos stressante, mais significativa e autonomamente. O trabalho

33 . . A . . . . - . .

Longe de querer desqualificar a importancia do planejamento, acredito que ele tem uma dimensdao muito maior
do que a exigida muitas vezes na escola como uma forma de supervisdo do trabalho pedagégico. Ele é uma
necessidade da educadora e ndo uma exigéncia da instituicao.
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pedagdgico da educadora do ensino formal €, muitas vezes, atropelado pela correria que se
instala na escola devido ao calendario e as exigéncias burocriticas que, geralmente t€m

dificultado em vez de ajudado a professora em sua atuacao.

Por dltimo, a avaliacdo. Tenho a impressdo de que existe maior prevaléncia de uma
avaliacdo formal e informal positiva na educagdo popular que na educagdo formal por motivos

jé citados quando abordei a questao da OTP.

Retornando a idéia de intercambio escola e Educagao Popular, Arroyo (2000) ressalta a
perspectiva humanista da acdo educativa desta, destacando o trabalho realizado por ONG,
sindicatos, igrejas, secretarias de ac@o social, assentamentos do MST. Segundo o autor, temos
muito que aprender com a pluralidade com que lidam com a complexidade da realidade. H4 um
saber que tem se constituido no cotidiano das acdes e cujo eixo assenta-se, antes, no
compromisso €tico e politico. Articular as préticas educativas escolares com as praticas da EP
pode permitir uma troca mutua positiva. De fato, EP e escola t€m muito a aprender juntas. E a

busca de parcerias € uma das aprendizagens que comega a se configurar.

A criagdo pelo MEC da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de
Educacdo Bésica parece ser um avango™. O que me chama a atengdo com a implantagdo dessa
rede € a possibilidade de parceria. Esperando que as empresas nio utilizem esse espaco apenas
como forma de marketing, acredito que o encontro do MEC com a universidade, organizacdes

nao-governamentais, estados € municipios tem muito a frutificar.

Os féruns também t€m tido um papel importante no desenvolvimento da formacio de

educadoras populares.

O Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos da Cidade de Sdo Paulo - MOV A-
SP, herdeiro da tradicdo do movimento de educag@o popular, conseguiu a facanha de
reunir uma centena de movimentos populares que até entdo trabalhavam isoladamente
e construiu uma forma particular de parceria entre Estado e Sociedade Civil, nio
apenas administrativo-financeira, mas também politico-pedagégica. O processo de
construcdo foi fundado em valores que resultou no aprofundamento de uma nova

cultura politica para a qual a educagdo é um instrumento fundamental (PONTUAL
apud GADOTTIL 1996, p. 25).

Torres (1988, p. 83) assinala a importancia da criacdo de foros e instancias adequadas

para discussdo sobre a EP, “da qual participem tanto ‘tedricos’ como ‘préticos’, educadores de

34 .. - . . . .
Principalmente se a proposta se basear numa formago continuada em servico como a que tem acontecido aqui
no DF, através do PIE, numa parceria entre UnB e Secretaria de Educacio.
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base e quadros intermedidrios, instituicdes de apoio e organizagdes populares, e que integre

especialistas de outros campos, a fim de enriquecer e renovar o setor’.

Nesse sentido, a Fundagdo de Integracao, Desenvolvimento e Educacido do Noroeste do
Estado — FIDENE, entidade mantenedora da Universidade de Ijui, RS (Unijui) promoveu, na
década de 1980, alguns eventos entre instituicdes € movimentos sociais atuantes no noroeste do
estado do RS. Tais movimentos manifestaram a necessidade de construir um espago de debate e
formacao permanente. Nascia o Semindrio Permanente de Educa¢do Popular, com o objetivo de

criar espacos que privilegiem a reflexdo da pratica de experiéncias de EP (FLEURI, 2002).

A Secretaria de Educagdo do estado do Rio Grande do Sul organizou a politica ptblica
de EJA numa perspectiva também de parceria. A Politica Publica de Educacdo de Jovens e
Adultos do RS (2000, p.48) destaca a importancia de inser¢do desta modalidade educativa na
reflexdo junto as escolas da rede estadual, municipal, privadas e nas experi€éncias dos
movimentos sociais. “A EJA, mais que ir além da Educa¢do Formal, deve incorporar as préticas
e os saberes construidos no cotidiano, assumindo a educag¢do nao-formal, quase sempre

desenvolvida nos movimentos populares e organiza¢des sociais”.

Outro espaco/tempo que as educadoras populares tém como fonte de formacdo € o
Férum de EJA, representado pelos féruns regionais que anualmente organizam o Férum de
Educacgdo Basica de EJA — ENEJA. Aqui em Brasilia o Grupo de Trabalho Pré-alfabetizacao do
Distrito Federal e entorno - GTPA € um deles, que procura, num processo semelhante de
inclusdo, abrir espaco para as entidades de base popular nas discussoes realizadas, pressionando

o governo local a também se posicionar assim.

De acordo com o Documento Sintese do IV ENEJA - 2004, os Foruns, como movimento
social, chamam para si a assunc¢ao da tarefa politica de pressdo junto ao Governo Federal, no
sentido de assegurar recursos necessdrios para efetivar as agdes dos programas nacionais de

alfabetizacdo na perspectiva da educagdo continuada ao longo da vida.

Relevante ainda na defini¢do politica de programas é a formacdo continuada de
educadores, pelo indispensdvel papel que exercem no desenvolvimento de préticas
pedagdgicas mais conseqiientes com os fundamentos dos processos de aprender a ler e
a escrever. As concepcdes dos educadores sobre o que € alfabetizar podem significar
um diferencial positivo tanto nessas préticas, quanto no desenvolvimento de programas
(2004 p. 9)

Em carta encaminhada ao Ministro da Educacdo Tarso Genro pelo MOVA-BRASIL, em

2004 com o propdsito de estreitamento da parceria, alguns fundamentos da formacdao de
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educadoras populares sdo destacados, como a formacgdo pautada no didlogo; na articulacdo
tedrico-pratica no inicio e ao longo do ato educativo; no resgate histérico da trajetéria da EP e

da EJA e na base politica que promova a andlise da conjuntura politica-econdmica-social.

[...] € fundamental o compromisso ético-politico-pedagdgico do educador popular e
demais sujeitos envolvidos no processo (coordenadore(as)/supervisore(as), equipe
técnico-pedagdgica) com os/as educandos/as, com o Movimento Popular, sendo um/a
permanente pesquisador/a, na construgdo, organizagdo, desenvolvimento e avaliacdo
do curriculo, que se volte para a realidade dos/as educandos/as [...] € de suma
importancia a garantia de material didatico e de apoio pedagégico, de qualidade, para a
formacao dos/as educadores/as populares e a realizac@o dos trabalhos [...]

A seguir, tratarei do campo da EP que trabalha com a educacdo de pessoas jovens e

adultas com maior profundidade.

1.3 Re-conhecendo a Educaciao Popular

O essencial ndo é o que foi feito do homem, mas o que ele faz daquilo que fizeram
dele. O que foi feito dele sdo as estruturas, os conjuntos significantes estudados pelas
ciéncias humanas. O que ele faz é a sua prdpria histéria, a superagdo real dessas
estruturas numa praxis totalizadora.

Jean-Paul Sartre

A visdo de mundo, defendida por Sartre, parece retratar com muita propriedade um dos

principios da Educagao Popular, segundo Paulo Freire. Tentemos esclarecer mais tais principios.

Compreendendo o conceito de EP

O conceito de Educagao Popular varia de acordo com a andlise que se faz do assunto.
Segundo Torres (1988), quando buscamos o significado de Educa¢do Popular, encontramos um
conjunto interessante de definicdes, mas se nos detivermos em como se tem feito a EP
atualmente, outros seriam os significados encontrados. Achei interessante essa preocupacao de
se tentar desromantizar a EP. De fato, se fizermos uma pesquisa poderemos encontrar diferentes
concepgdes de como entendé-la e fazé-la. Concordo com a autora quando assinala que a EP

requer mistica e ndo mistificadores.

Como Carlos Rodrigues Branddo assinala, ‘um dos maiores problemas da Educacio
Popular € o fato de que ela necessariamente se recobre de mitos que ocultam sua
propria realidade’, desvelar estes mitos e combaté-los, no préprio terreno da EP, € uma
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tarefa fundamental que atinge a todos nés que estamos envolvidos com ela. Qual
melhor antidoto contra os mitos e a mistificagdo que o desenvolvimento deste espirito
critico, aberto ao debate, e a confrontacdo que a prépria EP intui como chave para o
desenvolvimento de uma educagdo e uma sociedade diferentes? ( TORRES, 1988, p.
13-14).

A questdo que se coloca € de grande importincia para desencadear discussoes entre as
educadoras populares e aqueles que por ela transitam, sejam gestores, assessores, formadores,
porta-vozes de programas, de ONG e do proprio Estado. Mas, me pergunto se essa andlise nao
seria também fundamental para a Educag¢dao Formal. Alids, como ja apontou Freire (1996b),
tentar diminuir a distancia entre o que se fala e o que se faz € uma tarefa extremamente dificil e
delicada. Requer um movimento de reflexdo continuo sobre seus fazeres e ndo-fazeres. Requer
um entendimento profundo do seu eu, das suas limitacdes, da sua subjetividade, que humana € e
sempre serd paradoxal, contraditéria. Situando-me nas contradicoes, que também figuram como
uma grande preocupacao nesta pesquisa, visto que estaremos fazendo a andlise entre discurso e
pratica, penso que elas sdo ndo apenas constituintes proprias da humanidade, mas também,
ponto de partida para o processo educativo, para superacdo e para o crescimento. Afinal, o que

seriamos sem nossas contradi¢des?

A esse respeito ainda, € muito claro que ndo sé a Educagdo necessita dessa reflexao. Se
cada profissional repensar sua pratica a luz do seu discurso em confronto com os demais
encontrados na bibliografia da sua area, perceberd quao longe se encontra do idealizado por si e

socialmente.

Voltemos a Educagdo Popular. Analisando o que Torres (1988) pesquisou em diferentes

autores acerca do que se tem dito sobre o que pode ser a EP, identificamos:

Nos encontramos frente a uma modalidade de trabalho pedagdgico cujas aparentes
contradi¢cdes desafiam qualquer tipo de explicagdo. Frente & necessidade de
compreendé-la, os que transitam entre o oficio e a teoria sentem-se obrigados a fazer
dificeis exercicios de conceituacdo, devido a sua particular existéncia por se deixar
definir (BRANDAO, 1986, p.9-10).

Educacdo Popular pode referir-se a processos reais, portanto contraditérios e opostos,
como também significar modelos de acdo que respondem a interesses diferentes, sendo
contrdrios e antagénicos. Isto nos leva a concluir que ndo existe nem pode existir um
significado universal para a expressdo ‘Educacdo Popular’; seu significado devera ser
precisado a partir de suas implicagdes e determinagdes politicas (PINTO, 1984, p.
97,98).

E muito dificil definir educagdo popular, principalmente por ser ela uma prética muito
rica, muito diversa, e que nem sempre temos tido possibilidades de refleti-la e medité-
la (MILOS, 1987, p.30).

E-nos confirmada a dificuldade de chegar a formular uma tnica defini¢do da Educacdo
Popular; ela estd se definindo e seguird se fazendo num processo de busca que se
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desenvolve em cendrios muito diferentes e animados por necessidades especificas
(Memoria del II Encuentro de Educacién Popular de América Latina y el Caribe, 1987,

p. 7.

Trata-se de chegar a precisar uma concepcao de educacdo popular que ndo pretenda ser
rigida e universal em sua formulagdo, mas que sirva como um guia para a acio,
orientando dessa maneira particular — e inclusive distinta — as diferentes atividades
educativas. Por isso, cremos que, € a sistematizag@o e a teorizacdo das experiéncias, o
que nos permitird uma concep¢do global que deverd ir encontrando sua definicdo
concreta e pratica em cada realidade particular em cada momento histérico especifico
(JARA, 1984, p.4).

Na realidade uma ‘defini¢do acabada” poderia acabar com a prépria educagdo popular,

j4 que um de seus principios centrais € o de que ela ndo se define ‘a partir de si
mesma’, mas segundo a estratégia que uma luta libertadora propde em cada uma de
suas etapas (BARREIRO, 1985, p.26).

Os conceitos apresentados figuram mais como uma indefini¢do do que propriamente

uma defini¢do. Por isso acrescento a eles, outro conceito:

Educacdo popular refere-se a uma gama ampla de atividades educacionais cujo
objetivo é estimular a participacdo politica de grupos sociais subalternos na
transformacdo das condi¢des opressivas de sua existéncia social. Em muitos casos, as
atividades de ‘educacdo popular’ visam o desenvolvimento de habilidades bdsicas,
como a leitura e a escrita, consideradas como essenciais para uma participacio politica
e social mais ativa. Em geral, seguindo a teorizacdo de Paulo Freire, busca-se utilizar
métodos pedagdgicos — como o método dialdgico, por exemplo — que ndo reproduzam,
eles proprios, relagdes sociais de dominagio (SILVA apud BRANDAO, 2002, p. 130).

Porém, a respeito dessa indefini¢do do que possa ser educagdo popular, Gohn (2001)
apresenta uma reflexdo de ordem mais conjuntural e que se faz bastante pertinente. Apresenta
uma educac¢do popular inserida em um contexto de mudangas macro, onde esta procura
organizar-se mediante os novos desenhos sociais. Para a autora o ciclo de acontecimentos
referentes a reformas e propostas educacionais se relaciona “a periodos de crise na economia, de
redefini¢do do modelo de acumulacdo vigente e de constitui¢do de novos atores sociais como

sujeitos da cena politica nacional” (p. 7).

Desse modo, pensar em EP, hoje, é pensd-la com o entendimento de sua génese, o seu
papel ao longo da histéria brasileira e sua funcao pelo que hoje tem construido em articulagao
aos colocados pela sociedade. E dentro desse contexto que este trabalho sustenta o conceito de

Educacdo Popular.

Mudanca de paradigma na EP

Gohn (2001) apresenta, ainda, uma reflexdo em que desenvolve uma nova conceituacio

sobre a Educacdo Popular a partir da percep¢cdo de uma mudanga paradigmaética ocorrida apds a
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década de 1990. Abaixo apresento um quadro-resumo® que sistematizei a partir de suas

reflexdes sobre o tema:

Quadro 1. Mudanca paradigmatica na Educagdo Popular.

Antes da década de 1990

Apos a década de 1990

Objetivos centrados mais no contexto geral,
na politica, na estrutura da sociedade:
desenvolver nas classes mais desfavorecidas
da sociedade capacidades necessarias para a
sobrevivéncia dentro da ordem social
existente, incluindo a alfabetizacdo em sua
dimensdo mais politica no sentido da
pedagogia de Paulo Freire.

Mudangas nas praticas cotidianas através do
desenvolvimento de temas relacionados a
educagdo: ambiental; sanitdria, sexual, sobre o
patrimonio histoérico cultural; para a cidadania;
de minorias; de convivéncia em locais publicos;
de resgate de cultura popular e artesanato; o de
resgate de Medicina Popular; para o trabalho e
geracdo de renda e educacao digital.

Enfase quase exclusiva no processo do
didlogo, ignorando-se outras formas de
relagdes que se desenvolvem fora do nivel
argumentativo, como as emocionais e as
afetivas.

A EP deve gerar uma nova individualidade nas
pessoas de forma a prepard-las melhor para
enfrentarem a nova realidade do novo milénio.

Negacdo do Estado e atuagdo a margem das
praticas oficiais, desenvolvendo um sistema
alternativo e paralelo, de educacdo para o
pais, enquanto método, metodologias e
préticas.

O Estado é um novo ator a entrar em cena’’.
Revisdo critica das posturas negativistas da EP
em relacdo ao Estado, e andlise de seu papel
como mediador na sociedade, cardter publico,
papel na gestdo dos servicos e equipamentos
publicos.

Natureza  essencialmente  sociopolitica
porque ela era um instrumento de
mobilizac¢do e organizacdo popular.

O processo de formacdo deve ter quatro
objetivos estratégicos, que se constituem em
pilares que prepare para 0 mundo moderno: ser,
conhecer, conviver e fazer.

Uso do método basicamente na EJA.

Uso do método em programas sobre meio
ambiente; junto as  mulheres  (saudde,
sexualidade; papel); programas socioeducativos
contra a violéncia e discriminacao;

O processo de EP quer gerar o pensar, o
refletir criticamente para um processo de
lutas — no sentido de embates politico-
ideoldgicos contra uma dada ordem sdécio-
politica.

O processo de EP define-se pela luta por
sobrevivéncia: aprender a gerar renda, a se
inserir numa economia desregulamentada, em
mercado de trabalho sem direitos sociais.

A idéia central do método dialdgico baseia-

|O didlogo deve ser visto como um jogo de

35 L e N
Embora tenha a clareza dos limites de um quadro temdtico, apresento-o como forma de uma aproximacao inicial

ao tema.

%% Vale lembrar que a interagio EP x Estado ocorreu nos anos 60 no Brasil produzindo mudancas em ambas as

partes.
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Antes da década de 1990

Apos a década de 1990

se em um plano no qual o conhecimento
advinha basicamente das experi€ncias
passadas dos educandos e em suas idéias, de
forma quase automadtica, sem considerar as
reelaboragdes.

forcas, em conflito e em acomodacdo,
confrontacdo e acordo, como uma relag@o social
que sustenta 0S processos comunicativos que
ocorrem no desenvolvimento de um projeto
educativo.

Informalizacdo da EP

Necessidade imperiosa a profissionalizacdo da
EP: relacOes de trabalho formalizadas, pessoal
qualificado e mais investimentos na formagao
da educadora popular.

A EP desenvolve-se em nivel micro, tendo
pouco destaque, € algo alternativo, marginal
a politica estatal.

A EP ganha espaco na sociedade devido a
notoriedade dada a educacdo, decorrente do
elevado grau de competitividade imposto pela
globalizacdo. A EP ganha centralidade nas
politicas sociais, alterando sua natureza: praticas
mais legalistas e inclusivas dos marginalizados

do sistema econdmico.

Ha algo a ser criado, a partir da animagao de
uma educadora ou o facilitadora, em termos
de uma politizacdo que desperte nova visdo
de mundo do(a) educando(a), através da
andlise oprimido x opressor.

H4 um conteido a ser repassado de forma
competente, que deve gerar uma reagdo nos
individuos de forma que ele confronte o
recebido com o que possui, de sua experiéncia
anterior e visdo de mundo.

Os sujeitos que trabalham na EP sdo
cidaddos militantes que atuam junto a
movimentos sociais assessorados por ONG
do periodo.

Os sujeitos da EP se transformam em clientes de
politicas publicas administradas pelas entidades
do terceiro setor

A autora relaciona essas mudangas a aspectos de ordem externa, como a prépria

mudanga nos modos de relacdo na sociedade diante das transformagdes que ela vem sofrendo

como também a fatores internos aos préprios movimentos que também refletem o

desenvolvimento dessa crise. E o campo em movimento:

Na realidade, a crise atual dos movimentos é o acirramento de um processo que se
instaurou ao final dos anos 80, fruto de problemas que os movimentos ji carregavam
em seu bojo. Algumas liderancas ou assessorias dos movimentos populares t€m
atribuido como causas basicas da atual crise fatores de ordem externa ao movimento, a
saber: a crise econdmica do pais, o desemprego, as politicas neoliberais, a queda do
leste europeu, a crise das utopias, a descrenca na politica e na acdo do Estado etc. Sem
davida, todos esses fatores t€m um papel importante no cendrio da crise, mas a propria
compreensdo deste papel passa, necessariamente, pela andlise de alguns fatores
internos aos movimentos. A meu ver € no interior dos préprios movimentos que
encontramos as principais explicitagdes para a crise (GOHN, 2001, pp. 102-103).

Algumas dessas explicacdes,

segundo a autora, passam pela dependéncia dos

movimentos populares no desenvolvimento de projetos politicos. Nos anos 1980, a maioria dos




94

movimentos populares dependia de assessorias externas, sendo conduzidos por projetos de
outras institui¢des, como por exemplo, por partidos politicos e pela Igreja Catdlica. “Apds a
constituinte, a maioria dos movimentos desmobilizou-se. Algumas de suas liderancas se
dirigiram para partidos politicos, ou para cargos nas administracdes publicas (onde se instalaram

administracdes populares), ou por indicacdes para concorrerem a cargos eletivos.

De todo modo, a autora acredita que “a crise é parcial”. Primeiro porque ela estd
instalada nos movimentos, mais precisamente de ordem popular’’. E segundo, porque uma das
caracteristicas bédsicas do movimento social, popular ou ndo, € seu fluxo e refluxo. Eles ndo
constituem institui¢cdes, embora se materializem em alguma organizacdo, essa situacdo € uma
provisoriedade, visto que a organiza¢do pode morrer, mas a idéia geradora certamente persistira

gerando o renascimento do movimento em outro contexto.

A EP e 0 meio ambiente

Parece-me que um dos contextos que come¢am a se configurar como Educacao Popular
tem sido os movimentos relacionados ao meio ambiente. De fato, o préprio amadurecimento

feito sobre a questao ambiental parece-se um pouco com o realizado na EP.

Por exemplo, quando se muda o paradigma de erradicacdo do analfabetismo para
superagdo do analfabetismo e de Combate a seca para Convivéncia com o semi-drido® parece
existir um movimento paralelo de respeito a uma situac@o cujos limites atuais sio resultado de
um processo historico que tem levado ao exilio milhares de brasileiros (as); seja através da
expulsdo de sua terra natal, seja da expulsdo de seu espago de cidaddo. Penso existir um grande

lago que comecga a unir EP e educa¢do ambiental.

Por um lado, esse tipo de educacdo que comeca a configurar-se € positivo para a
sustentacdo de que € possivel, por exemplo, a convivéncia no sertio mesmo diante dos limites
reais ali existentes. Como exemplo, os trabalhos que comecam a ser desenvolvidos no interior

do Nordeste de constru¢cdo comunitdria de cisternas pluviais, paralelos com a conscientizacao

37 «0Os movimentos ecoldgicos, ao contrdrio, ndo estdo em crise. Estdo em ascensdo. Sao certamente, umas das
grandes frentes de mobiliza¢do no século XXI” (GOHN, 2001,p.101).

*% Para aprofundamento, ver Silva, R. M.A. (2003). Entre dois paradigmas: combate i seca e convivéncia com o
semi-arido. Sociedade e Estado. Vol. 18 n.1/2 jan./dez. 2003. p: 361-385.
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sobre os problemas reais ali existentes, como a vigéncia de uma politica coronelista e
exploradora. Essa acdo pode permitir a reconstrucdo de um novo sertdo e evitar a migracao

destes que t€m cada vez mais sido vitimas desse sistema produtor de miséria e sofrimento.

Ao participar de processos de formacdo continuada com educadoras populares no DF,
percebe-se uma grande maioria de nordestinas. Escutar as histérias de vida dessas educadoras,
compreender seu percurso no espaco € no tempo tem sido uma experi€éncia inomindvel.

Migracao e exilio muitas vezes se confundem.

Pelizzoli (1999), ao fazer uma andlise do que vem sendo a nossa acdo no mundo,

pergunta-nos:

Que ética permeou-nos até entdo? Uma ética antropocéntrica que ¢ legitimadora de um
contrato social excludente — homem X homem, todos os homens X natureza. Nesta
ética — a educagdo centrou-se no habitus e potencializagdo destes valores — tem-se
como pano de fundo a autonomia e poder de um pseudo-sujeito evadido do seu
ambiente — dada num escopo individualizado, ndo integrado, que se mescla a uma
pratica de conhecimento objetificante. Em poucas palavras: o homem estaria
construindo a sua emancipagdo as custas da deplecdo da natureza e do Outro (p.138)

Pensar a Educagdo Popular hoje € refletir sobre a relacdo humana que temos travado,
historicamente, contra o meio (natural e o social). Na verdade, por muito tempo essa reflexdo ja
vem sendo feita ndo s6 pela Educagao Popular como em quase todas as instancias da sociedade.
No entanto, existe uma grande diferenca entre as idéias que fazemos acerca dessas relacdes e
nossas agdes para com elas. Percebemos que a consciéncia ambiental comega a esbocar alguma

consisténcia, mas

[...] isto contudo ndo nos autoriza a restar no despreparo, a ndo sairmos de nossos
nichos e a nao buscarmos referenciais de leitura de nossa realidade de forma altamente
critica; igualmente a busca de um referencial ético claro, que consiga perpassar o fio
vermelho da histéria da cultura e pensamento do Ocidente capitalista e o seu atual
estdgio de precipitacdo desagregadora na pds-modernidade e na barbdrie social e
ambiental. Isto deve dar-se em conjun¢do com o acompanhamento concreto aos
movimentos de “contracultura”, organizacdes que lutam em seus diversos campos em
torno do novo paradigma (holistico, ecolégico, fraterno, ético-politico...); a
participacdo efetiva e interconectada nesta grande resposta a crise de nosso tempo é
imprescindivel (PELIZZOLI, 1999, p.151).

Nas discussdes sobre educac@o ambiental, tenho visto a opc¢ao clara de que a educagdo se
faz na acdo. Entre os cursos de educacdo ambiental, entendo que os melhores resultados
associam-se aqueles voltados para a transformacdo social. Aqueles que t€ém feito a op¢do pela
investigagdo dos problemas da comunidade em comunidade e a constru¢do conjunta de formas
de acdo para a superagdo dos problemas encontrados. Esta foi uma das experiéncias que tive

com a EP que também me proporcionou uma leitura mais vasta sobre a Educa¢do, de um modo
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geral, e sobre a minha prépria visdao de mundo. Alids, falar em Educacdo ambiental parece ser
um reducionismo se levarmos em consideragdo uma Educacdo que se comprometa com o
mundo social e natural e com a realizac¢do de trabalhos socialmente tuteis. Ela € intrinseca a idéia

de uma formacao humana emancipatoria.

A EP e a construcao de um conceito

Refletir sobre o processo de constitui¢do da EP traz a tona vérios questionamentos: como
ela tem se apresentado aqui no DF, em relacdo, mais especificamente, ao seu trabalho junto a
alfabetizacdo? Quais t€m sido as organizacdes que tém desenvolvido essas acdes? Quem tem
financiado, coordenado essas acdes? Quais as organizacdes que t€m desenvolvido a formacgao
das educadoras populares? Qual tem sido a importancia dessas formagdes para o
desenvolvimento das a¢des dessas educadoras? Mesmo que a defini¢do do objeto desta pesquisa
tenha promovido recortes, possivelmente, algumas destas questdes s serdo tocadas, mesmo que

para desencadear outras investigacoes.

Penso ser necessario fazer mais uma consideragao sobre a definicdo de EP. Muitas tém
sido as confusdes que se criam diante dos termos: movimentos sociais, EP, educacdo formal,
educagdo ndo-formal, educagdo informal. Procedo, abaixo, a uma tentativa de distingdo desses

termos.

Gohn (2001) parte do pressuposto de que os movimentos sociais populares sao formas
renovadas de Educacdo Popular. Parece-me bastante pertinente essa afirmagdo. Poderemos
entender que estd havendo um alargamento na compreensdao do que venha a ser alfabetizacdo?
Freire, em toda sua obra, deixou muito evidente o cardter politico da alfabetizacdo, sua
importancia social... Serd que finalmente conseguimos entender o que ele vinha nos falando,
agregando a este fazer outros universos tdo importantes? Alfabetizacdo ambiental, alfabetizacdo
das diferencas, alfabetizagdo sexual, alfabetiza¢do corporal®... Ndo serdo fazeres e saberes

também importantes para a leitura de mundo? Espero que esse movimento ndo acabe por

39 . ~ . . o .

Considero esses termos apenas como uma provocagdo, pois eles encerram em si 0 mesmo reducionismo ji
apontado em relacdo a educacdo ambiental. Uma educacio para a vida, na vida, ndo pode negar-se a tratar das
questdes recorrentes no mundo social e natural.
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departamentalizar essas dreas, fazendo o movimento inverso ao do que vem sendo perseguido

pela educagdo formal, e por vezes ja tdo bem realizado pela Educacao Popular.

Redimensionando o conceito de Educacdo Popular, alguns autores ndo fazem uma
separacao entre esta, a educagdo informal e educagdo nao formal, como € o caso de Costa apud
Brandao (2002) que considera que a EP €, muitas vezes, confundida com educagdo informal ou
nao formal, por ndo ser referida ao sistema escolar formal, o que € um reducionismo, pois nio se
considera as diversas iniciativas escolares que tém procurado construir uma educagdo critica,
voltada para a autonomia e responsabilidade de seus alunos e alunas. Nesse, sentido, “pode-se
considerar que a expressdo ‘educacdo popular’ designa uma proposta de educagdo, uma
intenc¢do, uma diretriz, um rumo — que se realiza em diversas atividades, formais ou informais”

(pp. 166-167). Brandao (2002) concorda com a autora e acredita que

a educacdo popular ndo € uma ‘escola’ pedagdgica, nem € a proposta datada e situada
em um tempo especifico das idéias e das préticas pedagdgicas. Ela € isto, uma vocagdo
da educacdo. E uma investidura do sentido social do trabalho do educador. Ela emerge,
e nfo apenas ela, toda a vez em que um “caminho” dado a educagdo surge como algo
novo, como algo emergente, como uma experiéncia liminar e, sem dudvida alguma,
contestatéria. Mas nem sempre o que € ‘isto’, na educagdo, pode ser identificado como
educagdo popular (p. 167).

Ainda ndo estou convencida de que seja possivel realizar EP dentro de uma institui¢ao
formal. Penso que posso, como educadora, acreditando nas perspectivas que me abrem através
da consciéncia do que foi feito historicamente pela Educagdo Popular, do que pude ler nos
escritos de Paulo Freire e outros, desenhar minha postura pedagégica conforme esses
parametros, mas a estrutura institucional, certamente me impedird de algumas acles e
realizagdes devido a questdes de ordem burocréticas, ideoldgicas, autoritarias e ‘caducas’ em si

inscritas.

Brandao (2002) é um autor de peso na Educacdo Popular, possuindo uma longa
caminhada no campo. Ele apresenta algumas idéias e principios interessantes para “pensar uma

educacgdo destinada a formar pessoas com uma vocagao cidada”. Destaco algumas:
e tornar o saber e a sua criagcdo como um valor fundador da experiéncia humana;
e tornar a educacdo a razdo de ser de si mesma;
® re-entrar a educagdo no desenvolvimento humano e ndo no econémico;

e criar e consolidar uma educacao dialdgica;
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e estender a educacdo por toda a vida;
e tornar a educacdo uma experiéncia de vocacao multicultural;

e realizar uma educagdo que dé preferéncia a favor dos pobres, dos excluidos;

N

e gser uma educagcdo aberta a aventura de desafiar-se continuamente a novas

construcoes;
e ser uma educagdo voltada amorosamente a vida, a humanidade, ao planeta Terra.

Outra questdo que se coloca ainda na defini¢ao do que seja Educacao Popular hoje, seria,
como faz Branddo (2002), perguntar-se: “quais as educagdes disponiveis para criangas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos reconhecidos de algum modo pertencentes a ‘classes’,
‘camadas’, ‘segmentos’ ou ‘culturas’ populares hoje, no Brasil?” (p. 169) Segundo o autor,
essas pessoas podem cursar a escola publica, se inserir quando pessoas jovens e adultas em
programas de alfabetizacdo provisorios ou permanentes, publicos ou particulares. Mas nao
haverd uma diferenca essencial entre os modelos de acdo pedagdgica? Serd que em um projeto
de origem empresarial existe a inten¢do de criar uma interagdo que envolva a distribui¢do do
poder de decisdo, de partilha de idéias e de propostas a respeito do encaminhamento dos
trabalhos, ou da propria organizacao pedagégica? Segundo Branddo (2002), isto tem sido feito
pela EP, quando esta toma seus sujeitos-educandos como atores ativos de um trabalho que

envolve ensinar e aprender.

Assim, a educag@o popular pretende associar o ser dirigida a pessoas do povo (os quase
todos de quem somos nds, no Brasil, ndo esquecer), ao ser uma educagdo que pergunta
a estas pessoas quem elas sdo. Que se abre a ouvi-las dizer como elas desejam e ndo-
desejam ser; em que mundo querem viver; a que mundo de vida social estdo dispostas
a serem preparadas para preservar, criar ou transformar (BRANDAO, 2002, p.174).

Se analisarmos a trajetéria dos movimentos sociais no Brasil, penso que poderemos nao
sO escutar os desejos que o povo brasileiro tem manifestado historicamente, como também a

importancia da sua voz e a¢do para a constituicao da cidadania contemporanea.

Paludo (2001, p. 34), utilizando alguns autores nos diz quem as identidades populares

[...] sdo identidades de emergéncia (SALAZAR, 1990) e iniciam, no Brasil, sua
constitui¢do sob o signo da violéncia segregadora. A continuidade de sua emergéncia,
na Republica, processa-se pela segregacdo, forjando-se na luta individual e coletiva
contra esta segregacdo. As identidades populares carregam a marca da exploracdo e
exclusdo econdmica, da discriminagdo cultural e da dominagdo politica. Carregam,
também, a marca do conformismo de quem ja perdeu a esperanga e a marca do desejo
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de uma vida melhor, do inconformismo e da resisténcia que travam em busca de sua
sobrevivéncia e humanizacdo (CHAUI, 1986).

A par de suas proprias contradi¢des - ao lutarem para sua integracdo, ao subverterem a
ordem em busca do desejo de uma nova ordem, ao praticarem a desobediéncia e rebelarem-se
pela solidariedade que comungam, ao alertarem a sociedade pelo que denunciam e anunciam
individual e coletivamente - estas entidades possuem o potencial de humanizagdo da sociedade e
de refundacio social (PALUDO, 2001). E preciso voltar no tempo para compreender como

aconteceu essa historia.

Um pouco de histéria

Como a sociedade tem se organizado em termos de Educac¢do, e mais especificamente,
em termos de alfabetizacdo? Conforme ja destacado, existe uma lei que afirma é obrigacdo do
Estado oferecer escola para todos, no entanto, amargamos o nimero de 16,3 milhdes de pessoas
jovens e adultas analfabetas de quinze anos ou mais (INAF 2001). Numa perspectiva histérica, o
fendmeno do analfabetismo como problema € relativamente recente no Brasil*’, a porcentagem
do analfabetismo tem caido, muito embora o aumento da populagdo esteja acelerando
significativamente. Como entender a complexidade de fatos que contribuiram para o perfil de

sociedade desigual que construimos?

A partir dos estudos feitos por Gohn (1995 e 2000) e Freire (1989) apresento uma sintese
para compreender o fendmeno da exclusdo numa perspectiva histérica e a importancia da EJA

como um espago de democratizacao dos saberes.

Gohn (1995) faz uma discussdo interessante quando reconhece a importincia dos
movimentos e lutas sociais para a constituicdo da cidadania brasileira. A autora revisita a
histéria procurando destacar alguns movimentos sociais que, por muito tempo, foram
excluidos®' do curriculo escolar que, ao apontar honrarias a supostos herdis devido a mudangas
sociais conquistadas, excluia aqueles que ndo participavam das camadas médias e altas da

sociedade e do poder politico do Estado.

40 “S6 no final do Império, com a Lei Saraiva, de 1882, o fato de a maioria da populacio brasileira nio saber ler e
escrever passou a constituir problema. E um problema politico, estreitamente ligado a questdo do acesso ao voto”
(PAIVA apud FERRARO, 2003, P.197)

*“Movimentos populares liderados por homens do povo, como a reacdo indigena, os quilombos... foram
praticamente expulsos ou escondidos da nossa histéria” (ANDRADE, apud GOHN, 1995)
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Para tal, apresenta a trajetéria de alguns movimentos que foram se constituindo ao longo
da Histéria. Para a autora, fazer o resgate histérico das acdes de diferentes classes e categorias
sociais na luta pela conquista de seus direitos ou contra as injusticas sociais € entender que estas
foram elementos constituintes da cidadania politica dos brasileiros, portanto, tird-los da
marginalidade se faz mais que necessario. Com esse olhar apresento nas proximas paginas uma
breve viagem no tempo para entender e construir o conceito de EP e de EJA, a partir da sua
génese, partindo do pressuposto colocado por Cambi (1999, p. 37) de que a histéria é um

organismo, o que aconteceu condiciona o que vai acontecer,

[...] assim, a partir do presente [...] deve-se remontar para trds, bem para trds, até o
limiar da civilizagdo e reconstruir o caminho complexo, ndo-linear, articulado,
colhendo, a0 mesmo tempo, seu processo e seu sentido. O processo feito de rupturas e
de desvios, de inversdes e de bloqueios, de possibilidades ndo-maturadas e
expectativas ndo-realizadas; o sentido referente ao ponto de vista de quem observa, e,
portanto, ligado a interpretacdo: nunca dado pelos “fatos”, mas sempre construido nos
e por meio dos “fatos”, precario e sub judice.

Freire (2001a) traz em seu livro “Analfabetismo no Brasil” uma interessante imagem
onde relaciona o analfabetismo a interdi¢do do corpo a que a nossa nagdo foi submetida desde o
Brasil Colonia. A esse respeito, procura demonstrar para aqueles que ainda ndo quiseram
entender que, estar sendo analfabeto é o estado daquele que ha anos se tem retirado o direito de
ser: ser indio, ser negro, ser mulher, ser diferente. Inicialmente essa interdicao se deu com a nio
permissdo de cidadania a estes sujeitos e, conseqiientemente a coibicdo do seu ingresso na

escola.

Relata, ainda, que até 1549 ndo havia nenhuma preocupacdo com a educagio
escolarizada no Brasil. Porém, a partir desta data, a fim de controlar a populacdo nativa e os
filhos dos colonos, pensou-se em uma educa¢do que pudesse domesticar e submeté-la aos
designios da coroa, o que foi feito a partir da educacdo repressora dos jesuitas. Através da
Companhia de Jesus, os jesuitas iniciam o primeiro modelo de educacdo institucionalizada no

Brasil, de dominagao e interdi¢do do corpo através de grande repressao cultural e religiosa.

Como resisténcia, aos indios, que nessa época eram escravizados, ndo restava outra
op¢do que ndo fosse a fuga e a negacdo em aprender. Em virtude disso, em 1570 a educagdo é
repensada, tornando-se mais universal e dirigida basicamente para os filhos dos colonos
brancos. Em 1599 € elaborado um plano educacional conhecido como Ratio Studiorum, para o
bom funcionamento dos colégios, muito detalhista em suas normas e conteudos, disciplinas,

textos, metodologias, porém sem coeréncia externa, visto que era vélida para todo aluno de
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qualquer procedéncia e em qualquer época. Fernando de Azevedo acredita que a acdo
pedagdgica desenvolvida pelos jesuitas contribuiu para o estabelecimento de uma unidade
espiritual que solidificou “uma base ideoldgica, lingiiistica, religiosa e cultural” (1963, p. 534)

no Brasil.

Segundo Gohn (1995), até 1710 as escolas estavam sob a direcdo dos jesuitas ou de seus
discipilos, o governo central nada regulamentava, apenas incubia-se de assegurar a posse € O
dominio do pais. Isso significou que o povo tinha que construir suas préprias condi¢des de
sobrevivéncia no meio urbano (abrindo ruas, conservando-as, construindo muros) e pagar altos
impostos ao fisco, sem que houvesse nenhuma contrapartida. O resultado disto foi a
aprendizagem da necessidade de resistir, ndo pagando taxas, burlando a lei. “Nao havia direitos
ou Poder da Justica para socorrer. Dai a desconfianca e a busca de estratégias de ‘dar-se um

jeito’” (GOHN, 1995, p. 179).

Era grande a orfandade que o povo sofria ao viver nessa época: sem espago de escuta e
de possibilidade de posicionar-se seja na escola seja fora dela. A forma de resisténcia ganha
forma em um estilo que marcou a nossa brasilidade. Vimos desde entdao dando um jeitinho nas
mais diversas situacdes em que nos encontramos, dentre elas, nas proprias situacdes escolares
que acabaram por receber grande contribuicio da pratica pedagdgica dos jesuitas. Segundo
Freire (2001a, p.46), quando expulsos, em 1759, os jesuitas nos deixaram um ensino —
qualificado como humanista-classico — de cardter verbalista, retdrico, livresco, memoristico,

repetitivo que estimulava a emulacgdo através de prémios e castigos.

Enclausurando os alunos em preceitos e preconceitos catélicos, inibiu-os de uma
leitura do mundo real, tornando-os cidaddos discriminatérios, elites capazes de
reproduzir ‘cristamente’ a sociedade perversa dos contrastes e discrepancias, dos que
tudo sabem e podem e dos que a tudo se submetem. Inculcaram a ideologia do pecado
e das interdi¢des do corpo. Inauguraram o analfabetismo no Brasil.

Mais que o analfabetismo, essa ideologia inaugurou uma escola produtora de corpos
cadernos®, de grandes cabecas, de alunos andando em fila, com o rosto mascarado e

desfiguradamente igual, em direcdo a um grande funil que os transformard em uma massa

42 A esse respeito ver Ferndndez (1991, p. 63 e 64)
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homogénea, uma racdo que servird para alimentar o modelo da sociedade vigente, imagem

brilhantemente mostrada no filme The Wall*®.

Sobre a expulsdo dos jesuitas do Brasil, Freire (2001a) comenta a conseqiiente
desestruturacdo da organizacdo escolar vigente, o que significou um retrocesso para nds. A
partir dai ficamos sem escolas por um periodo de 13 anos e inauguramos as ‘“aulas avulsas” no
lugar dos cursos seriados dos jesuitas. Houve, ainda, a oficializa¢do do ensino como fun¢ao do
Estado portugués no Brasil e um ponto altamente positivo: a valorizagdo e o estudo da e na
lingua portuguesa ao invés do latim. Gohn (1995) salienta que, nessa época, ndo havia uma
relagdo civilizada, democrética entre povo e governo. Este controlava a populacdo por meio do
fisco e da punicdo. Tal fato foi gerando a cultura da desconfianca e medo do poder publico,
descrenca de sua funcdo de justica. Tentar sobreviver era a ordem do dia. Dai decorre uma
forma de relacdo com a coisa puiblica muito visivel até hoje: o publico ndo se relacionava com o

cidaddo, mas sim com o poder publico, este, visto como uma ameaca a vida do cidaddo.

Na constitui¢do da brasilidade soma-se o dar um jeitinho a constru¢ao do conceito do
publico como algo desligado e distante. E, coincidéncia ou ndo, a escola publica nasceu nesse

mesmo periodo.

Com os ideais de liberdade, fraternidade e igualdade que se figuravam com a Revolugao
Francesa (1789), iniciou-se um processo de revisdo dos direitos humanos, revisdo do préprio
conceito de cidadania. Nao podemos negar que a sociedade comecou a se abrir para estes

“novos” membros con-cidaddos e aos poucos também o faz a escola.

Freire (2001a) afirma que com a vinda da familia real para o Brasil, em 1808, tornou-se
necessario qualificar pessoal para poder servir aos novos 15.000 habitantes da nova sede do
Reino. Este fato acarretou o crescimento quantitativo e qualitativo da escola. Foram criadas as
cadeiras que, aos poucos, foram transformadas em cursos superiores de medicina, odontologia,
cirurgia, engenharia, obstetricia, agricultura.... Instituia-se o ensino superior profissionalizante
no Brasil. As aulas avulsas continuaram e as aulas de ler e escrever cresceram em ndmero, visto
que os servigos publicos foram ampliados. No entanto, contrariamente a0 senso comum vigente,

“[...] os professores eram mal remunerados e quase inexistentes [...] a educacdo escolar ja era

* Musical de Roger Waters (integrante do grupo Pink Floyd) dirigido por Alan Parker, que possui indimeras
imagens interessantes para andlise na Educacdo.
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uma drea desprestigiada. A profissdo era exercida na grande maioria por amadores e praticos

que pagavam taxas para obter licengas para trabalhar” (GOHN, 1995, p. 187).

Interessante notar que mesmo havendo um grande interesse do “Estado” pela educacio,
tal interesse nao se configurava em prestigio na drea. Cabe perguntar se tal situacao é decorrente
do caos instalado no Brasil com a vinda de tanta gente e a dificuldade de D. Jodo VI em lidar
com aquela realidade ou de uma opcao consciente. Esse movimento me remete a0 momento que
vivemos com a posse do governo democritico e popular em 2002, quando o processo de
reconstru¢do de uma Educacao pretendida popular demorou a ser engatilhado. Terd sido o caos
encontrado por ele ou por ele produzido? O que dificultou o desencadeamento desse processo?
Acredito ainda que a op¢do consciente tem sido dificultada de ser colocada em prética devido a
uma cultura ja sedimentada de mais de 500 anos de jeitinhos dados, de publicos ndo nossos, €

tantas outras contradi¢des que precisamos ainda superar.

Segundo Freire (2001a), o periodo de 1808 a 1822 foi o inicio da instalacdo do aparato
burocratico do Estado brasileiro e da educag@o escolar em decorréncia deste. A esse respeito,
muito embora se referindo a outro espaco/tempo, Illich (1973, p. 126) faz uma consideracao
bem interessante. Segundo ele, em qualquer lugar do mundo hda um secreto curriculo da
escolarizacdo que inicia o cidaddo no mito de que as burocracias guiadas pelo conhecimento
cientifico sdo eficientes e benévolas, desenvolvendo no aluno o habito de um consumo
contraproducente de servicos, de uma producdo alienante, além da tolerancia da dependéncia

institucional e o reconhecimento das hierarquias intitucionais.

O secreto curriculo faz tudo isso apesar dos esforcos em contrdrio dos professores, ndo
importando a ideologia que prevaleca. Em outras palavras, as escolas sdo
fundamentalmente semelhantes em todos os paises, sejam fascistas, democriticos ou
socialistas, pequenos ou grandes, ricos ou pobres. Esta identidade do sistema escolar
nos forca a reconhecer a profunda identidade universal do mito, 0 modo de producio e
o método de controle social, apesar da grande variedade de mitologias em que o mito é
expresso. (ILLICH, 1973, p. 126)

Em 1822 foi proclamada nossa independéncia politica, que na pratica, ndo representou
modificagdo radical significativa. Permaneceram a escravidao, o latifindio e a monocultura para
exportacdo. Acredito que, desde essa €poca, temos buscado conquistar a independéncia: da
colOnia portuguesa, da colonia americana... Talvez devamos mudar nossa estratégia e comecar a
pensar em uma forma possivel para construir uma dependéncia coletiva e reciproca entre os

paises. Uma dependéncia vislumbrada numa forma de suplementaridade que contribua para uma
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maior autonomia de todos e para a construcio de um mundo melhor. Ingenuidade? Sonho,

esperancga.

Em 1824, a constituicdo imperial, que inclufa alguns preceitos educativos liberais que
precisavam ser imitados, mesmo que apenas em lei, reservou a todos os cidaddos a instrugdo
primdria gratuita. Cabe ressaltar que ser cidaddo na época, restringia-se aos sujeitos livres e
libertos, o que excluia explicitamente os negros escravos e implicitamente as mulheres. A
imposicao de uma desigualdade mentirosa nao poderia ter gerado sendo desigualdade social, e,

portanto, a antibeleza no humano.

Fazendo uma andlise mais ampliada, podemos entender que os fatos histéricos devem
sem analisados a luz dos limites do pensamento da época, mas que iSso ndo exime a perversiao
daqueles que inventaram uma fraqueza para o outro em beneficio proprio. “A proclamagio da
‘necessidade’ de educagdo popular foi apenas uma farsa liberal, encenada em nome da
‘democracia’, pelos dominantes, para dissimular o jogo politico que realizavam com vistas a

garantir-lhes todos os direitos e privilégios” (FREIRE, 2001a, p. 52).

No primeiro Império, as escolas de primeiras letras eram reservadas para homens e o
curriculo indicava: ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética e nogdes de geometria,
proporcdo, decimais, gramatica e principios de moral crista. A “cartilha” eram os textos da
Constitui¢do e de Historia do Brasil. Para a mulher, o curriculo excluia a geometria e reduzia a

aritmética as quatro operagdes, acrescentando prendas domésticas.

O método era lancasteriano, em que prevalecia a repeticdo. Mas ha um fator que explica
a baixa qualidade e oferta de ensino primdrio: politica publica que relegava as provincias a
legislacdo e organizacdo dos ensinos primario e médio. Mediante escassez de recursos humanos
e econdmicos, ndo levaram adiante tais “direitos”. Situagao parecida ocorreu com 0s municipios
quando tiveram que se responsabilizar pela EJA, depois que ela foi suprimida da categoria de
Ensino Fundamental, perdendo assim o direito de fazer parte do Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental de Valorizagdo do Magistério - FUNDEF. Hoje, com
o encaminhamento do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica -

FUNDEB, essa questao parece continuar sendo uma preocupagao.

Segundo Freire (2001a), naquela época, a necessidade do ensino elementar era

inexistente, visto que os padroes dominantes ndo precisavam ser inculcados ideologicamente.
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Primeiro porque mais de 25% da populacdo era escrava e segundo porque a producdo, as
relagdes sociais de producdo e o modo de producdo se faziam pela violéncia, pela prépria
escravidao legalizada. Quanto as escolas normais, os cursos de formacdo de magistério, de
iniciativa das provincias, eram frageis. Tiveram uma vida util pequena, formando poucos

professores. Ja nessa época

[...] ndo havia formacao profissional adequada para cuidar da alfabetizagdo dentro do
Estado Nacional brasileiro! A interdicio do corpo da mulher, perceptivel na sua
auséncia como aluna dessas escolas, ¢ ao mesmo tempo, produto e fator gerador de
uma sociedade autoritiria e discriminatéria e que, portanto, facilitava, sendo
propiciava, através da escassez de quem se habilitasse a lecionar, o analfabetismo. (p.
53)

Alguns resultados de relatdrios foram feitos por ministros que cuidavam da educagdo no
Império e, sintomaticamente, apresentavam algumas caracteristicas que podem ser encontradas,
hoje, nos diversos mecanismos de avaliacao feitos pelo Estado: poucas escolas; mau resultado
dos métodos; precariedade do ensino primario; ineficiéncia do ensino; da distribuicao de livros e
materiais escolares; baixa remuneragdo das professoras; falta de professoras para ensinar alguns
contetdos; habilitacdo melindrosa da professora... Ou seja, até meados do século XIX a

instrucao primadria do povo era calamitosa...

A esse respeito, em 1879, Machado de Assis apud Freire (2001a) afirmou que a
populacdo ndo sabia ler: apenas 30% do povo brasileiro pode ler, 70% jaz em profunda
ignorancia, votando do mesmo modo que respira, sem saber porque nem o qué. A existéncia das

institui¢des se deve para apenas os 30%. E realmente necessdria uma reforma de ordem politica.

Tal proposi¢do serd concretizada com o decreto n® 7.247 de 1879, apresentado por
Leo6ncio de Carvalho que prevé a criacdo de cursos para adultos analfabetos, livres ou libertos,
do sexo masculino. Tal ensino previa a duracdo de 2h didrias no verdo e 3 no inverno com as
mesmas matérias do diurno. Tal decreto previa auxilio para entidades privadas que criassem

essa modalidade de ensino. Instituiu-se o ensino supletivo.

Em 1882, Rui Barbosa apresentou o primeiro parecer sobre a reforma Ledncio de
Carvalho, que segundo Freire (2001a) € o mais completo documento sobre o estado da educagdo
primadria imperial brasileira “[...] € realmente o estudo mais sério que ja se fez no Brasil sobre o
ensino normal e primario, merecedor, pois, de andlise aprofundada e extensa” (p. 123). Alguns

dados quantitativos contidos no parecer:

e Populagdo livre do Brasil: 8.419.672
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® N° de analfabetos (com mais de 6 anos) : 5.579.945, correspondendo a 78,11%
da populagdo

e  Emprego de 1,99% do or¢camento para a Educacdo

Em 1891, a constituicdo republicana retira de seu texto a referéncia a gratuidade da
instrucdo, condicionando ao mesmo tempo, o exercicio do voto a alfabetizacdo. Tal
condicionamento era justificado como uma forma de mobilizar os analfabetos a buscarem, por
sua vontade, os cursos de primeiras letras. Tal espirito liberal de transferir para o individuo a
responsabilidade por sua propria educaciao e ascensdo social se difundiu e até os dias de hoje

observamos esse tipo de discurso que coloca na pessoa a razao de seu sucesso ou fracasso.

Gohn (1995) ressalta que com o fim do tréfico negreiro, em 1850, o modo de produgdo
escravista € substituido pelo modo de producdo capitalista dependente. Chegam os imigrantes
(mdo-de-obra assalariada), o café estd em alta, enriquecendo a aristocracia agriria que precisa
aplicar para produzir capital... Tudo isso acabou dinamizando a economia, fazendo surgir

pequenas manufaturas e a urbanizagao.

Tais mudangas impulsionaram grandes reformas educacionais em quase todos os estados
brasileiros. A partir de 1920, movimentos civis e oficiais se empenharam na luta contra o
analfabetismo que era visto como um mal social, uma chaga. Tal pensamento sé foi repensado a
partir da década de 60, quando o adulto analfabeto ndo mais é visto como crianga, incapaz e
marginal. Durante esse periodo ainda acreditava-se na total desvinculacdo do analfabetismo das

dimensdes estruturais do sistema econdmico, social e politico do pais.

Em 1931 foi instaurado o regime de série, comecando-se a desenhar uma assimetria
entre o ensino regular e o ensino supletivo. Em 1932 o manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova exigiu e defendeu o direito ao ensino integral para todos e sua obrigatoriedade. Como
fruto desse movimento, a constituicdo de 1934 reconheceu a importincia da escola como um
espaco de um projeto de sociedade democrética e, portanto, a educacao como direito de todos,
devendo ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos e obedecer ao principio do ensino

primdrio integral, gratuito, obrigatdrio e extensivo as pessoas adultas.

Com o golpe instituindo o Estado Novo, a constitui¢do de 1937 retrocedeu as conquistas

legalmente alcancadas até entdo, deslocando a noc¢ao de direito para a de protecdo e controle,
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explicitando uma discriminacdo entre as elites intelectuais condutoras das massas e as classes

menos favorecidas voltadas para o trabalho manual e com acesso minimo a leitura e a escrita.

Em 1947, foi instaurado o Servi¢o de Educacao de Adultos com o objetivo de reorientar
e coordenar o Ensino Supletivo para adolescentes e adultos analfabetos. Sob a coordenacao de
Lourenco Filho, foi langcada uma campanha nacional em massa: Campanha de Educacio de
Adultos e Adolescentes, dirigida para o meio rural. Inicialmente previu a alfabetizacdo em 3
meses e a condensagdo do curso primdrio em 2 periodos de sete meses. Depois, passou para uma
etapa de “acdo em profundidade”, dirigida para a capacitacio profissional e o desenvolvimento

da comunidade.

Os resultados foram significativos, mas, na década de 1950, o entusiasmo dos
voluntdrios ndo se manteve. Um aspecto positivo da Campanha € que ela também deu lugar a
conformagdo de um campo tedrico-pedagdgico, orientado para a discussdo sobre o
analfabetismo e a EJA no Brasil (RIBEIRO in VOVIO, MOURA E RIBEIRO, 2000). Em 1952

foi substituida pela Campanha Nacional de Educa¢do Rural, extinta em 1963.

Merecem destaque, ainda, no final da década de 1950, as experiéncias educativas
desenvolvidas pelas escolas radiofonicas nas arquidioceses de Natal e Aracaju que se
estenderam e deram corpo ao MEB — Movimento de Educagdo de Base*. Criado em 1961, em
acordo celebrado entre a Igreja e o Estado, esse projeto social representou uma acao concreta

frente as demandas de superacao de desigualdades sociais e promocao da cidadania.

A ac¢do de maior visibilidade do MEB refere-se a formacgao de liderancas e agentes de
educacgdo de base, através da alfabetizacao de pessoas jovens e adultas. Tal acdo € fundamentada
e operada no exercicio da solidariedade e da acdo voluntdria, visto que, j& hd 42 anos, os
desafios impostos pela realidade nacional apontavam para a superacdo da fome e da miséria e
para a necessidade de democratizagdo do acesso a educagdo, que buscasse incluir pessoas jovens

e adultas sem escolariza¢c@o nos processos de construcao da democracia brasileira.

As informacdes sobre 0 MEB foram retiradas do seu site na internet:
http://www.meb.org.br/conhecaomeb/descriacaoentidade/ e na Revista Alfabetiza¢do e Cidadania, n°. 5, da Rede de
Apoio a A¢do Alfabetizadora do Brasil - RAAB.
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Através da adocao da metodologia ver, julgar e agir, mais tarde aliada a filosofia de
Paulo Freire, o MEB atuou prioritariamente no interior das regides do Centro-Oeste, Norte e

Nordeste, numa perspectiva de educacao libertadora.

Desde que foi criada até os dias de hoje nega o cardter governamental de sua acdo,
posicionando-se como um setor intermedidrio entre o governo e organizagdes da sociedade
civil, tendo apoiado diversas Frentes de alfabetizacdo, até que em 1996 ampliou o trabalho de

alfabetizacdo através da implantacdo do Programa Alfabetizando em Parceria - PROMAP.

N

Atualmente, o MEB apresenta a sociedade brasileira um servico de capacitacdo de
agentes de educacdo de base que estd sendo operacionalizado através de sua rede de dioceses e
pardquias, aproveitando a estrutura montada em torno dos regionais da CNBB. Para isso, retoma
a motivacdo produzida pela Campanha da Fraternidade de 1998, quando quatro aspectos da ag¢ao
pastoral no campo da educacdo sdo apontados como elementos norteadores da acdo pedagdgica
a ser perseguida pelo MEB: colaborar com as pessoas na sua busca de realizacdo como gente;
favorecer a criacdo e o fortalecimento de comunidades onde todos participem e se apdiem
fraternalmente; estimular o exercicio da cidadania em favor de uma sociedade justa e soliddria e
promover agdes para a erradicacdo do analfabetismo, em sentido amplo.Voltemos um pouco no

tempo para apreciar a entrada de uma grande estrela em cena.

Década de 1960 — Paulo Freire entra em cena

Os anos 60, no Brasil, sio marcados pelas acdes de um educador que se tornou o icone
da Educacdo Popular. Apresento, a seguir, uma breve biografia de Paulo Freire, que me foi

possivel a partir da obra de Barreto (1998).

Paulo Reglus Neves Freire, nasceu em 19 de setembro de 1921,em Recife. Procedente de
uma familia de classe média empobrecida com a crise de 1929, conheceu o significado da
pobreza, quando, ndo tdo faminto como tantos outros meninos € meninas do Brasil, passou
fome. FOME, ndo apetite. As dificuldades encontradas durante esse periodo o levaram a
perceber que havia algo de errado com o mundo. E, com um otimismo critico apoiou sua

pedagogia de indignacdo frente a realidade injusta, como luta por sua transformacao.
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Formou-se em Direito, mas logo abandonou a profissdo, ingressando no SESI — Servico
Social da Industria, onde permaneceu por dez anos, considerados por ele, um “periodo
fundante” de sua vida. L4 comecou a compreender o pensamento, a linguagem e a
aprendizagem dos grupos populares, a0 mesmo tempo em que se convenceu do peso do
autoritarismo na cultura brasileira. Nessa experiéncia descobriu a diferenca entre falar para
alguém e falar com alguém, quando apés uma longa exposi¢ao para pais de alunos, ouviu de um
deles: “O doutor fala muito bonito, a gente até gosta de ficar ouvindo. S6 que a gente tem outros
problemas , com os meninos, 14 em casa. A gente vem aqui e num vé chegd a hora de tratar dos

problemas que a gente tem.” (BARRETO, 1998, p. 26)

Saindo do SESI, Freire se tornou professor universitario, engajando-se, posteriormente
no MCP, Movimento de Cultura Popular de Pernambuco, onde trabalhava com educacdo
popular de criangas e de pessoas adultas e teatro popular. Nesse momento, realizou as primeiras
experiéncias em alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas. Em 1962, destacam-se os trabalhos
que realizou através do SEC — Servico de Extensdo Cultural de Recife; CEPLAR — Campanha
de Educacgdo Popular da Paraiba e, posteriormente, na Vila Helena Maria, um dos bairros mais
pobres e afastados de Osasco; em Brasilia (nas cidades do Gama, Sobradinho, Candangolandia,
Nucleo Bandeirante e Setor de Limpeza Publica); e, principalmente, em Angicos, no Rio

Grande do Norte.

Quando Jodo Goulart assumiu a presidéncia do Brasil, uma das formas que encontrou
para a sua manutencdo no poder foi desenvolvendo programas de mobilizagdo popular com o
objetivo de fortalecer estas bases. Assim, recorreu a Freire e seu sistema de alfabetizacdo de
pessoas adultas, que ja tinha a sua eficiéncia comprovada pelas experi€ncias realizadas no pafs,
para elaborar o Programa Nacional de Alfabetizacdo que tencionava alfabetizar, politizando,

cinco milhdes de pessoas adultas. (GADOTTI, 1996)

Com o golpe de 1964, as acdes populares foram reprimidas e a interdi¢do do corpo se fez
exilio, morte e qualquer outro tipo de sorte. Paulo Freire foi perseguido, preso, considerado
“subversivo internacional, traidor de Cristo e do povo brasileiro” e exilado. Percorreu a Bolivia,
Chile (periodo muito fértil para a consolidacdo de seu pensamento, onde conheceu a América
Latina e escreveu seu livro mais famoso: Pedagogia do Oprimido.); EUA e Sui¢ca, quando
trabalhou no CMI - Conselho Mundial de Igrejas. O CMI o levou para a Africa, Nicardgua,

Oceania e todos os paises da América do Sul, onde desenvolveu trabalhos em Educacao.
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Enquanto isso, no Brasil, a fim de ocupar o espaco dos movimentos sociais, 0 governo
militar lancou o MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, em 1967. Tal programa
se expandiu durante a década de 1970, tornando-se uma campanha de alfabetizagdo de massa
que pretendeu mobralizar o sistema Paulo Freire, acdo que seria incoerente, imprudente e
antiética visto pretender associar dois sistemas de educag@o adversos e opostos, conforme critica
Garcia ao prefaciar o trabalho onde Januzzi apud Vévio, Moura e Ribeiro (2000) confrontam

Paulo Freire e Mobral.

Durante esse periodo, paralelamente, os grupos que se dedicavam a educacdo popular
continuaram atuando, mesmo que realizando um trabalho mais isolado e clandestino. Na
verdade, conforme aponta Gohn (1995), esse periodo de 1964-1974, embora tenha sido de
grande repressido, devido ao regime militar, foi rico de movimentos* de resisténcia aconteceram

no pais. Foi um periodo de grande efervescéncia da esquerda brasileira.

Em 1971 houve uma ampla difusdo do Ensino Supletivo através da implantagdo dos
Centros de Ensino Supletivo (CES) aos egressos do MOBRAL. Tal fato decorre das
determinagdes presentes na Lei 5692/71, que reservava um capitulo especifico para o Ensino
Supletivo. Neste documento, apontava-se, como um objetivo deste ensino, o suprimento da
escolarizacdo regular para pessoas jovens e adultas, que ndo a tivessem conseguido concluir na
idade devida. Isso significava abarcar a alfabetizacdo, a aprendizagem e a qualificacdo

profissional.

Cabe salientar que, desde a metade dos anos 1970, a sociedade iniciou um processo* de
reagdo ao autoritarismo e repressdo, organizando-se em movimentos populares*’ e rearticulando-
se enquanto sociedade civil, o que criou um clima de esperanga para a retomada da democracia.
Tal periodo foi um dos mais ricos momentos da histéria do pais no que diz respeito a lutas,

movimentos e, sobretudo, projetos para o pais.

45 MR-8, movimentos estudantis, movimentos grevistas, Movimento das Comunidades Eclesiais de Base da Igreja
Catoblica no Brasil - CEBs, Movimentos das Pastorais de Periferia Urbana em S.Paulo, Movimento do Custo de
Vida, Movimento dos Loteamentos Clandestinos - MLC

* Segundo Gohn (1995) esse periodo vai de 1975 a 1982.

7 Movimentos pela redemocratiza¢io do pafs, movimentos feministas, criacio da Comissdo Pastoral da Terra —
CPT, Movimento pela Anistia, retomada do Movimento Sindical, movimento estudantil, greves, Movimentos de
Professores, Movimento dos Transportes Coletivos, Movimento de Lutas por Creches, criagdo do Movimento dos
Sem-Terra — MST, movimento das favelas, lutas pelo pluripartidarismo, protesto indigena, Criacdo do Partido dos
Trabalhadores — PT, Centrais sindicais. Gohn (1995)
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[...] corresponde a uma fase de resisténcia e de enfrentamento ao regime militar, que ja
perdera sua base de legitimidade junto a sociedade devido a crise econdmica que se
esbocava desde 1973 com a chamada crise do petréleo, a retomada vagarosa da
inflacdo, o desmonte das facilidades do paraiso do consumo das classes médias
(GOHN, 1995, p. 111).

Em 1980, Freire voltou, definitivamente, do exilio lecionando na Universidade Catélica
de Sdo Paulo e na UNICAMP. Em 1988 foi escolhido por Erundina, prefeita de Sdo Paulo, para
assumir a Secretaria de Educacao, quando introduziu mudancas importantes que incidiram sobre
a autonomia da escola (conselho da escola, grémios estudantis, gestdo de projetos pedagdgicos
proprios etc.). Em 1991, deixou a Secretaria de Educagdo para nos presentear com grandes
obras, como: Pedagogia da Esperanca, Pedagogia da Autonomia, A Sombra desta Mangueira,

Politica e Educacao, Cartas a Cristina, Educacdo na Cidade.

Em 1997, Paulo Freire partiu para um exilio sem volta, nos deixando a marca de quem

nao conseguiu ser indiferente as indiferencas, fazendo, por isso, a diferenca.

O diferencial de Freire é que ele concebe o movimento popular como escola viva que

permite conhecer pela via do corpo:

Considero uma conquista se nés intelectuais descobrirmos meios pelos quais os grupos
e movimentos populares saibam melhor, aquilo que ja estdo sabendo. Descobrimos que
¢ fundamental que haja uma forma de organizacdo maior do saber que em seus corpos
circula (FREIRE e NOGUEIRA apud APPLE e NOVOA, 1998, p.125).

O diferencial de Freire € que ele apresenta um modelo de alfabetizagdo que passa pela

politizacao, pela conscientizagdo e nao pela doutrinagao:

E consegiiéncia de uma reflexdo que o homem comeca a fazer sobre sua prépria
capacidade de refletir. Sobre sua posi¢do no mundo. Sobre o mundo mesmo. Sobre seu
trabalho. Sobre seu poder de transformar o mundo. Sobre o encontro das consciéncias.
Reflexdo sobre a prépria alfabetizacdo, que deixa de ser algo externo ao homem, para
ser dele mesmo. Para sair de dentro de si, em ralacio com o mundo, como uma criagao.
S6 assim nos parece vdlido o trabalho da alfabetizagdo, em que a palavra seja
compreendida, pelo homem, na sua justa significacio: como uma forca de
transformacdo do mundo. S6 assim a alfabetizacdo tem sentido. Na medida em que o
homem, embora analfabeto, descobrindo a relatividade da ignordncia e da sabedoria,
retira um dos fundamentos para a sua manipulacdo pelas falsas elites. [...] Na medida
em que [...] o faz descobrir ‘que o mundo € seu também, e o seu trabalho ndo é a pena
que paga por ser homem, mas um modo de amar — e ajudar o mundo a ser melhor
(FREIRE, 2003c, p. 150).

O diferencial da concepcao educacional de Freire é que ele vislumbra o homem e a
mulher como sujeitos e objetos da histéria, portanto, rompendo com qualquer faldcia
determinista. Tem a compreensdo da histéria como uma possibilidade, o amanhd como

problema e ndo inexorabilidade e o futuro como uma constru¢io que fazemos hoje.
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O diferencial da metodologia de Freire € sua dialogicidade. A linguagem como caminho
da inven¢do da cidadania, o didlogo mediador da aprendizagem na constru¢do do sujeito. A
palavra que instaura o mundo no homem, que nio s6 designa as coisas, transforma-as, ndo é sé

pensamento, € praxis.

O diferencial na pedagogia de Freire € o cuidado e a responsabilidade ética do exercicio
da docéncia. E ter uma prética de Educacdo Popular levando a sério problemas como: “que
conteudos ensinar, a favor de que ensinéd-lo, a favor de quem, contra quem. Quem escolhe os
contetdos e como sdo ensinados. Que € ensinar: Que € aprender: Como se relacionam ensinar e
aprender? Quem € o professor? Qual seu papel? Quem € o aluno? E o seu papel? Pode haver

uma séria tentativa de leitura da palavra sem a leitura do mundo?

O diferencial de Freire é seu profundo amor:

Qual a heranca que posso deixar? Exatamente uma. Penso que podera ser dito quando
j4 ndo esteja no mundo; Paulo Freire foi um homem que amou. Ele ndo podia
compreender a vida e a existéncia humana sem amor e sem a busca de conhecimento.
Paulo Freire viveu, amou e tentou saber. Por isso mesmo, foi um ser constantemente
curioso (FREIRE apud APPLE e NOVOA,1998, p. 144).

O diferencial de Freire € a esperanca:

Enquanto numa pratica educativa conservadora competente se busca ao ensinar os
contetddos, ocultar a razdo de ser de um sem-nimero de problemas sociais, numa
pratica educativa progressista, competente também, se procura, ao ensinar o0s
conteddos, desocultar a razdo de ser daqueles problemas. A primeira procura
acomodar, adaptar os educandos ao mundo dado; a segunda, inquietar os educandos,
desafiando-os para que percebam que o mundo dado € um mundo dando-se e que, por
isso mesmo, pode ser mudado, transformado, reinventado (FREIRE apud APPLE e
NOVOA,1998, p.141-142).

E, talvez, tenha sido essa esperancga, que mobilizou o mundo a ouvir Paulo Freire. Freire,
possivelmente, teve muito o que dizer porque deixou o mundo lhe falar, mesmo depois de
calado no Brasil pelo exilio. O legado que nos deixou estd espalhado em diversos pontos do
mundo. Existem, hoje mais de 55 entidades que desenvolvem projetos ligados a sua obra. Aqui
no Brasil, destacam-se o Instituto Vereda — Centro de Estudos e Educagdo, em Sao Paulo, criado
e presidido, inicialmente, por Freire e que possui um rico Centros de Documentagdo sobre o
autor; o IPF — Instituto Paulo Freire, em Sdo Paulo fundado em 1992 por sugestdo do préprio
Freire, possuindo nucleos em 18 paises onde desenvolve estudos e pesquisas sobre o autor; € 0
IDAC - Instituto de Ac¢do Cultural, criado em 1971, em Genebra, por Paulo Freire e um grupo

de exilados brasileiros, sendo transferido para o Rio de Janeiro em 1979. (GODOTTI, 1996)
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Na esperanca de que Freire, junto a tantos outros homens e mulheres de boniteza, nos

ajude a fazer a diferenga a cada dia, continuemos nossa trajetéria humana na Terra.

Em 1980, o III Plano Setorial de Educagao, Cultura e Desporto (1980-1985) teve como
meta a reducdo das desigualdades, entendendo a educagdo como direito fundamental capaz de
promover a cidadania. Posicionou-se perante a EJA, pretendendo atender aos objetivos de
desenvolvimento cultural, ampliacdo de experiéncia e vivéncia e de aquisicdo de novas
habilidades, de tal forma, que, para funcionar, o supletivo teria que contar com a mobilizagao

comunitaria inovadora tendencialmente nao-formal.

Dai decorreram os programas de cardter compensatério como o Programa Nacional de
Acdes Soécio-Educativas para o Meio Rural (PRONAEC) e o Programa de Acdes Sdcio-
Educativas e Culturais para as Populacdes Carentes Urbanas (PRODASEC), ambos de 1980.

Em 1985 extinguiu-se o MOBRAL, dando lugar para a Fundagdo EDUCAR, que por sua
vez foi extinta em 1990 no governo Collor com vistas ao enxugamento da madaquina

administrativa e a retirada de subsidios estatais.

A histéria da EJA ap6s a Constitui¢do de 1988 € plena de contradi¢ao entre garantia do
direito ao ensino e sua negacdo pelas politicas publicas engendradas pelo Estado. Uma
explicacao para tal descompasso € feita por Beisiegel apud Vévio, Moura e Ribeiro (2000), ao
analisar a distancia do proclamado na lei e o realizado pelas politicas publicas. Segundo ele,
“quando a distancia entre os deveres e a capacidade de realizagdo se acentua em demasia, o
poder imperativo da lei se relativiza, podendo levar na pritica ao descomprometimento do
Estado diante de suas obrigacdes educacionais” (p.54). Esta seria uma fragilidade das

constituintes que acolhem todas as reivindica¢des encaminhadas pela sociedade civil.

Na década de 1990, as institui¢des conveniadas com a Fundag¢do Educar, entdo extinta,
precisaram arcar sozinhas com a responsabilidade de suas atividades educativas. Tal medida
representou um marco no processo de descentralizacdo da escolarizagdo bdsica de pessoas

jovens e adultas, conforme nos aponta Vévio, Moura e Ribeiro ( 2000, p. 59).

Ela provoca a transferéncia direta da responsabilidade publica, dos programas de
alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo de jovens e adultos, da Unifio para os municipios.
Desde entdo, a participagdo relativa dos municipios na matricula do ensino basico de
jovens e adultos tem apresentado um crescimento continuo, concentrando-se nas séries
iniciais do ensino fundamental, ao passo que os estados (que ainda respondem pela
maior parte do alunado) concentram as matriculas do segundo segmento do ensino
fundamental e médio
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Segundo as mesmas autoras, em 1995, Fernando Henrique Cardoso iniciou a
implementagdo de reforma educacional que seguiu os mesmos passos de seu antecessor:
diminuindo gastos publicos mediante cumprimento de acordos com agéncias internacionais de
financiamento. A EJA passou por um periodo de marginalizacdo visivel através da analise de

documentos legais:

e a Emenda Constitucional de 1996 previu a supressio do dever do Estado
juntamente com a sociedade de erradicar o analfabetismo e universalizar o

Ensino Fundamental;

e desobrigacdo do Estado de aplicar metade dos recursos vinculados a Educacio

em EJA;

e exclusdo da EJA do computo de matriculas para efeito de calculos dos fundos do
FUNDEF®, o que gerou desestimulo dos municipios ¢ estados a expandirem a

EJA;

e aprovacdao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - rebaixamento da
idade minima para prestar exames supletivos, fixadas em 15 e 18 anos para o

ensino Fundamental e Médio, respectivamente.
® abolicdo do subsistema de ensino supletivo

e aceleracdo dos estudos passa a ser reconhecida como mecanismo legitimo de

correcao de fluxo.

e talvez tdo grave quanto o Estado de eximir-se do dever de erradicar” o
analfabetismo, o € lidar com o problema do analfabetismo sob uma 6tica de

corre¢ao de fluxo do sistema educacional.

Paralelamente, os anos 1990 foram ricos se observados sob a analise de conferéncias

internacionais sobre a Educacao.

* Fundo que retine os recursos para a Educagdo para depois distribui-los entre as esferas do governo estadual e
municipal, proporcionalmente ao nimero de alunos atendidos em suas redes de ensino fundamento regular.

4 Utilizo esse termo por ele ser assim referido na Emenda, portanto prefiro e assim tratarei da questdo a partir de
uma andlise de superacdo do analfabetismo. Consultando o diciondrio erradicar significa arrancar pela raiz,
extirpar. Acredito que essas acdes cabem mais quando queremos tirar ervas daninhas de nosso jardim. Nao
podemos tirar o analfabetismo das pessoas, mas oferecer condi¢des para elas de superagdo deste estado.
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Entidades internacionais (como a UNESCO, OIT, UNICEF, OMS entre outras),
governantes e 6rgdos publicos, organiza¢des ndo-governamentais € movimentos sociais
discutiram diferentes temas e diversos problemas relativos ao desenvolvimento de

paises, delinearam metas e assumiram responsabilidades frente a eles (VOVIO,
MOURA e RIBEIRO, 2000, p. 81).

Pode-se citar a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Taildndia como um referencial na construcdo da Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9.394/96 e o
Plano Nacional de Educagdo aqui no Brasil. Nessa ocasido, foi elaborado pelos participantes da
Conferéncia a Declaragdo Mundial de Educacdo Para todos que definiu metas a serem
alcancadas até o ano de 2000 no que se refere a satisfacdo das necessidades bdsicas das
populacdes. No entanto, no Brasil, essa concep¢do de educacdo foi assumida exclusivamente

como reforma do sistema escolar.

A educagdo basica reduziu-se a educacido formal, tendo como foco a educacio infantil
e o ensino fundamental para criangas. Ficaram excluidos desses processos os jovens e
adultos e os diversos ambitos educativos, para além daqueles relativos aos ambientes
escolares (V()VIO, MOURA e RIBEIRO, 2000, p. 89).

No entanto, em 2000, o Plano Nacional de Educacao faz algumas previsdes em relacao a
alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas para os proximos cinco anos: alfabetizacdo de dez

milhdes de pessoas até 2005, quadriplicando o atendimento desse puiblico no ensino médio.

Iniciou-se, no Brasil, a era das previsdes, reduzindo o problema do analfabetismo,
conforme a abordagem que tentei realizar até o0 momento e que traz elementos importantes para
o entendimento do atual cendrio: como o processo histérico de criagdo do analfabetismo, a
constituicdo da escola como um espago de exclusdao social e a complexidade da formacao
docente. Ndo se pode tentar, a meu ver, resolver o problema do analfabetismo, lancando-se mao
de prazos. E sim, de acdes criticas, que entendam que esse problema serd superado aos poucos,
a medida que consigamos diminuir as diferencas e injusticas sociais que temos historicamente
vivido, organizar o espago escolar de modo a superar seus mecanismos de exclusdo e,
concomitantemente, organizar a formag¢do docente de modo a compreender esses mecanismos
para atuacao mais competente. Prazos sdo balizadores de politicas publicas e ndo fomento de

acoes forjadas em programas e estatisticas que nao refletem a realidade.

A V Conferéncia Internacional sobre Educagdao de Adultos - CONFITEA (1997)
apresentou uma agenda para o futuro, em que define os novos compromissos em favor do
desenvolvimento da EJA. Quanto a agenda, cabe uma reflexdo sobre sua designagdo: quando

comeca o futuro? No entanto, a Declaracao de Hamburgo, produzida nessa ocasido, trouxe um
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novo conceito a idéia de educacdo compensatdria ou supletiva, realizada até entdo: introduziu a
noc¢ao de educagdo permanente associada ao desenvolvimento de quatro habilidades: aprender a

aprender, aprender a ser, aprender a fazer e aprender a conviver durante toda a vida.

Em 2000 realizou-se em Dakar, o0 Férum Mundial da Educacdo — FME com o objetivo
de avaliar os progressos previstos diante dos compromissos assumidos até entdo. Feita a

constatacdo de que nenhum dos prazos foi cumprido, os adia para 2015.

Nao poderia deixar de citar a importancia do Férum Social Mundial - FSM como uma
instancia privilegiada que nossa sociedade organizou a fim de discutir, pensar e planejar novas
formas de viver o mundo na diversidade de idéias que ele representa, porém na unidade de
sonhos que se querem possiveis. Grzybowski apud Strek (2004) “associa a origem do Férum
Social Mundial com a criagdo de redes globais de cidadania, na década de 1990, que teriam
comecado a pensar alternativas ao processo de globaliza¢do, unindo experiéncias ao redor do
mundo” (p.61). Portanto, o FSM e o Férum Mundial de Educacao - FME constituem espacgos de
significativa importancia para a reflexdo e compreensdo das mudangas na organizagdo da

sociedade que eles mesmos espelham (STREK , 2004).

Uma outra sociedade se configura em termos de rede e parece estar caminhando no que
se refere a Educacdo Popular. No Distrito Federal acontece um movimento interessante. Embora
existam vdrias organizacgdes oferecendo assessoria as educadoras populares e suas associacoes,
estas organizacdes nao comungam de espacos de reflexdo entre si. Ndo se reinem para tracar
metas e estabelecer uma agenda comum, compartilhando limites e desafios, erros e acertos. Em

contrapartida, no que se refere as “associagdes populares” *

em si, considero importante a
contribui¢do do Grupo de Trabalho pré Alfabetiza¢do do DF e entorno — GTPA’!, conforme j4
destacado, no sentido de reunir diversas organiza¢des populares em Féruns para a discussao de
aspectos relevantes a um posicionamento da categoria frente as politicas publicas e a propria

legislagao.

Talvez falte a criacio de momentos de troca e re-conhecimento entre essas organizagdes

que ndo tém um espaco de comunhao e reflexdo da sua pratica mais especificamente falando.

" E muito grande o ndimero de associagdes populares aqui no DF. A cada curso que tenho participado como
assessora, me impressiono com a quantidade e qualidade de trabalho que vem sendo desenvolvida por muitas delas.
1 O GTPA ser4 mais bem apresentado no capitulo “Cenério de EJA no DF”, a partir da p.144.
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Esse movimento tem ocorrido entre as educadoras populares quando participam de um curso ou
outro, e t€m sido importantes para aproximar experiéncias. No entanto, penso que a criacao de
um Férum especialmente para essa aproximagao seja uma agao interessante por parte daqueles

que estdo a frente dessas associagoes.

Finalizando, me proponho a discutir um conceito que durante esse referencial ocultei — o
de EJA, numa perspectiva que englobe a questdo da educagdo popular, da formagao docente e
da OTP. Inicio esse conceito a partir da andlise da sua prépria nomenclatura. EJA € Educagao de
Jovens e Adultos? Certamente ndo €. Se fosse, as universidades e o proprio ensino médio
estariam inseridos nessa categoria. E ndo estdo, por qué? Por que hd jovens e adultos que ndo
sao alunos de EJA? Porque, talvez EJA designe mais uma educag¢do para jovens e adultos
excluidos, para aqueles a quem o sistema privou o direito de acesso a um patrimdnio construido
pela humanidade, ndo lhes permitindo o acesso ao ensino bdsico e a universidade. Na realidade

e na surrealidade, nem a alfabetizacdo... Por que finalizar assim? Por que nao?
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2 DIARIO DE BORDO NADA CARTESIANO - O caminho percorrido

Talvez cause estranheza introduzir a metodologia da pesquisa recorrendo a Descartes.
Ao iniciar o mestrado, fui atraida pelo titulo - Discurso do Método. Na verdade, pensei, ndo
deveria ser Método do Discurso? Pois que, em minha trajetéria, que pretendo reflexiva, tenho
adotado um método de discurso na condi¢do de sujeito aprendente-ensinante. A seguir faco

consideracOes que poderdo justificar a inclusdo de Descartes e outros.

2.1 Distancia que aproxima

O método tem consistido em um posicionamento eclético diante das situacdes em que
me encontro. Nao me deterei a discursar sobre o método que tenho utilizado, até entdo, nas
minhas investigacdes cotidianas, mas sim a algumas relacdes que estabeleco entre elas e o
caminho que pretendi seguir nessa pesquisa € que comecei a sistematizar apds a leitura de

Descartes.

Muito me encantou a rigorosidade com que ele se propds percorrer ao buscar a verdade.
Talvez uma de suas grandes dificuldades tenha sido acreditar que poderia chegar a uma verdade:
singular, objetivada, intocdvel, imutdvel, verdadeira. Dificuldade possivelmente derivada de
limites histéricos, marcados por uma matriz paradigmdtica. Mesmo assim, seu posicionamento
diante do conhecimento pode ser considerado respeitoso, cuidadoso, se considerarmos a
complexidade de se conhecer as dificuldades que se colocam no processo de producdo de

conhecimento.

Ja naquela época ele se indagava sobre a diferenca entre o conhecimento conhecido e o
conhecimento falado. Dizia que para se conhecer o que o outro conhece, deve-se vé-lo em acao
e nao ouvi-lo. Esse conceito € aplicavel ainda hoje. Discursar sobre Educacido parece ser algo
simples. Tenho tantas idéias organizadas sobre o assunto, penso que conhe¢o muito do que falo,
mas na verdade sei que conheco pouco a realidade quando percebo as minhas contradicoes,
quando analiso meu comportamento altamente desqualificivel do ponto de vista tedrico ao

deparar-me com uma situag¢do de tensiao com filhos, alunos(as) - meus desafios...
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Outro aspecto interessante que encontrei em Descartes, ou pude construir a partir dele é
que, ao descrever seu método, utiliza-se de um termo que tomarei agora como categoria para
andlise: moral proviséria. Ora, como o pai da ciéncia moderna, cometeria tal deslize! Se nao
fosse um nome apontado no Index da Inquisicdo da Santa Igreja Catdlica por seu “racionalismo
exagerado e a uma independéncia das doutrinas catdlicas através do excesso de livre-arbitrio e
davidas” (DESCARTES, 2003, p. 146), o seria por esta frase: moral provisoéria! E o que tenho
feito é acreditar nessas morais provisorias. Entender minhas limitacdes em conhecer, o meu

proprio jeito de conhecer e a provisoriedade do meu conhecimento e, portanto, de mim mesma.

Durante meu processo de pesquisa, uma moral proviséria vem me acompanhando:
Parafraseando Freire (1996b), sei que o que sei é provisério - Sei que ndo sei totalmente o que
sei e nunca saberei. E este ndo—saber me move em direc@o ao saber que nao sei e a reconstru¢ao
dos saberes que penso saber. E este saber de que ndo sei, me faz mais gente por acreditar que o
outro € importante pelo que sabe e pelo que ndo sabe. Pelo que sabe, por poder me ensinar o que

ndo sei e pelo que ndo sabe por poder me fazer ensinante do que sei.

Nesse meu caminho de conhecer-(me) na pesquisa, deparo-me com uma pessoa que
ainda nao conhecia e que a cada momento do processo me impde um desafio. E, por isso, este

processo me faz saber mais de mim, do meu objeto de pesquisa e dos sujeitos da pesquisa.

De mim, tenho aprendido que o meu processo de aprendizagem €, ao contrario do que
demonstro ser, pragmaticamente falando, lentificado ou mesmo lentificante. Parece-me que
necessito percorrer um caminho, que as vezes parece desnecessdrio do ponto de vista dos meus
objetivos, porém, apds percorré-lo, sinto-me mais confortdvel e préxima do que quero conhecer.
Ou seja, o que parece estar me distanciando, ao contrario, me aproxima. O preficio de uma
recente edicao da obra de Descartes (2003) traca o seu perfil, fazendo uma citacdo que traz uma

imagem que se aproxima do processo que tenho vivenciado:

Seguir os meus pensamentos aonde quer que me conduzam. Nisto devo proceder como
os viajantes que, vendo-se perdidos numa floresta, sentem que devem continuar a
caminhar o mais retamente possivel, numa direcao, sem divergir para a direita ou para
a esquerda... Dessa maneira, se ndo chegarem exatamente onde pretendem chegar,
atingirdo, por fim, ao menos, um lugar onde provavelmente estardo melhor do que no
meio da floresta (DESCARTES, 2003, p.13).

No meu caso, sinto que a intuicdo, ou algo que nao sei definir ainda o que seja, tem me
guiado, e meu caminhar, ndo sei se tem sido o mais retamente possivel - e isto também a mim

ndo importa - tem me levado a um lugar certamente bem melhor que o ponto de partida.
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2.2 Do mar, do vento, da jangada: ao remo, eu

Talvez uma imagem melhor sobre o movimento que me propus a realizar possa ser
desenhada por Saramago (1998), ao incluir um suposto discurso que eu poderia estar travando

comigo mesma, ao me lancar nesse caminho que tem me parecido, as vezes, pouco objetivo:

E tu para que queres um barco, pode-se saber, foi o que o rei de facto perguntou
quando finalmente se deu por instalado, com sofrivel comodidade, na cadeira da
mulher da limpeza, Para ir & procura da ilha desconhecida, respondeu o homem, Que
ilha desconhecida, perguntou o rei disfarcando o riso, como se tivesse na sua frente um
louco varrido, dos que t€ém a mania das navegacdes, a quem ndo seria bom contrariar
logo de entrada, A ilha desconhecida, repetiu 0 homem, Disparate, j4 ndo ha ilhas
desconhecidas, Quem foi que te disse, rei, que ja ndo hd ilhas desconhecidas, Estao
todas nos mapas, Nos mapas s6 estdo as ilhas conhecidas, E que ilha desconhecida é
essa de que queres ir a procura. Se eu to pudesse dizer, entdo nao seria desconhecida, A
quem ouviste tu falar dela, perguntou o rei, agora mais sério, A ninguém, Nesse caso,
por que teimas em dizer que ela existe, Simplesmente porque € impossivel que nio
exista uma ilha desconhecida, E vieste aqui para me pedires um barco, Sim, vim aqui
para pedir-te um barco, E tu quem és, para que eu to dé, e tu quem €s, para que ndo mo
dés, Sou o rei deste reino, e os barcos do reino pertencem-me todos, Mais lhe
pertencerds tu a eles do que eles a ti, Que queres dizer, perguntou o rei, inquieto, Que
tu, sem eles, és nada, e que eles, sem ti, poderdo sempre navegar, [...] (pp.16-18).

No entanto, ao navegar a procura de pistas sobre o meu problema de pesquisa,
desconhecido também se fez meu navegar. Encontrei, neste caminho, durante meu curso nas
disciplinas do mestrado, algumas orientacdes sobre como navegar. Rey (2002) desenvolveu o

conceito de l6gica configuracional

para dar conta dos complexos processos de constru¢do que estdo na base da produgdo
de conhecimentos na epistemologia qualitativa. A configuragio como processo
construtivo € personalizada, dindmica, interpretativa e irregular, o que nos permite
expressar a propria natureza contraditdria, irregular e diferenciada que o processo de
construcdo do conhecimento tem [..] Na ldgica configuracional o pesquisador
verdadeiramente constréi as diferentes opgdes no curso da pesquisa (pp.128-129)

Nesse sentido, tentei construir uma rota prépria de pesquisa a partir de alguns olhares ja
construidos sobre o processo de pesquisa, como os de Novoa (2000), Tardif (2002), Rey (2002),
Brandao (1985) e Santos (1985).

No6voa (2000) sistematiza alguns tipos de abordagens autobiograficas contemporineas
apresentando as dimensdes que vém sendo trabalhadas, que ao seu ver podem ter objetivos

essencialmente:

e tedricos, relacionados com a investigacdo versus pessoa (da professora);
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tedricos, relacionados com a investigacao versus praticas (das professoras);
tedricos, relacionados com a investigacao versus profissao (da professora);
praticos, relacionados com a formacao versus pessoa (da professora);
praticos, relacionados com a formacdo versus praticas (da professora);
praticos, relacionados com a formacao versus profissdo (da professora);

emancipatorios, relacionados com a investigagdo-formacdo versus pessoa (da

professora);

emancipatorios, relacionados com a investigacdo-formacgao versus préticas (da

professora);

emancipatorios, relacionados com a investigacdo-formacao versus profissdao (da

professora).

Diante dessa contribuic¢do, torna-se mais claro para mim uma forma de verbalizar uma

das linhas que teceram a rede do meu método. Por exemplo, talvez tenha tido um objetivo

essencialmente emancipatorio, relacionado com a investigacdo-formacdo versus pessoa-pratica

(das professoras). Interessante salientar que visualizar essa categorizacdo feita por ele me

ajudou nessa formulacao que ja existia em mim pensada.

Tardif (2002) apresenta outra classificagdo das pesquisas que vém sendo realizadas sobre

a subjetividade dos professores:

sobre a cognicdo ou o pensamento das professoras que estuda o ensino como um
processo de tratamento da informagdo, colocando em evidéncia 0s processos
mentais que regem o pensamento do professor em diversas situagdes. Para ele
essa orientagdo tedrica ¢ dominada por uma visao cognitivista e psicologizante da

subjetividade dos professores;

sobre a vida das professoras — a subjetividade das professoras é vista de maneira
muito mais ampla, pois engloba toda sua histéria de vida, suas experi€ncias
familiares e escolares anteriores, sua afetividade e sua emocdo, suas crengas €

valores pessoais. Segundo essa orientagdo, a professora € considerada como

sujeito ativo de sua propria pratica;
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e gsobre as competéncias sociais ou os saberes sociais dos atores. A subjetividade
dos professores remete as categorias, regras € linguagens sociais que estruturam a

experiéncia dos atores nos processos de comunicagio e de interagdo cotidiana.

Tomando essas formas de fazer pesquisa apontadas por Tardif (2002) esclareco que,
embora eu tenha feito um tratamento do pensamento da professora sobre a sua atuacdo
pedagdgica, ndo estarei reduzindo sua subjetividade a sua cognicdo. Ao contrario, 0 movimento
feito em campo procurou possibilitar a reflexao desse sujeito sobre sua identidade, sobre seu

processo de formagdo e atuacao.

Portanto, o argumento de légica configuracional apresentado anteriomente por Rey
(2002) me deu forca para seguir navegando orientada por essa bussola-subjetividade. O meu
lugar de pesquisadora também foi compreendido a partir de Guba e Lincoln apud Rey (2002,
137), quando afirmam que “o pesquisador é em si mesmo o instrumento”. Para Rey, a acdo

desse instrumento humano

[...] torna impossivel separar o conhecimento de seu produtor, pelo que sua
legitimidade exige outras vias que facilitem a definicdo do valor do conhecimento
como processo, de cuja realidade dependerd a significacdo da teoria para entrar em
dreas de sentido sobre o estudado que inaugurem ou continuem o importante didlogo
entre conhecimento e realidade (REY, 2000, p. 137).

Embora Rey (2002) dé grande importancia ao estudo de caso como procedimento geral
da pesquisa qualitativa e, durante meu percurso tenha inicialmente optado por este caminho,
meu processo foi se configurando como pesquisa participante. Nesse sentido, embora me
utilizando de um procedimento metodoldgico ( pesquisa participante ) que ndo € apontado por

Rey, muitas de suas idéias™ persistem como norte no meu navegar.

Nao obstante, o entendimento de Rey (2002) sobre ci€ncia passa por uma forma muito

proxima a pesquisa participante quando o autor defende:

Quando o profissional comeca a seguir o curso de suas idéias e a organizar sua pratica
com vistas a esse processo de producdo de conhecimento, a prética se transforma em
pesquisa cientifica [...] a prética [...] é totalmente compativel com o modelo de ciéncia
em que se apdia o método que apresentamos neste livro, ou seja, uma ciéncia
comprometida axiologicamente, participativa e geradora, que reivindica sua prépria
condig¢do subjetiva como processo humano (p.106).

52 pluralidade de instrumentos, desenho flexivel dos diferentes momentos da pesquisa, o conceito de indicador,
(REY,2002).
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Minha opcdo por esse formato de pesquisa ocorreu, inicialmente, a partir de uma atracio
pelo objeto de pesquisa e pelo fortalecimento de uma provisoria. Do mesmo modo que busco
guiar-me como educadora respondendo questdes como: ensinar 0 que, para que, para quem,
contra o que, contra quem, concordo com Brandao (1985) quando afirma que ser um cientista
hoje significa se comprometer com alguma coisa que afeta a humanidade. A substancia da
ciéncia é qualitativa e cultural; ndo é apenas uma mera quantificacdo estatistica, mas
compreensdo de realidades. O verdadeiro e ativo cientista hoje se coloca questdes como: “Qual
€ o tipo de conhecimento que queremos e precisamos”; “A quem se destina o conhecimento

cientifico e quem dele se beneficiard?”

Tal reflexdo comegou a ser construida por mim em um curso de formacdo em que
colaborava, quando uma educadora popular disse que estava cansada de se sentir usada pela
academia. Segundo ela, quando se quer saber sobre Paulo Freire, Educacdo Popular etc, seu
grupo € procurado para mostrar o que sabe, mas nunca colhe o reconhecimento de sua autoria e
do conhecimento que possui. Essa forma de transformar sujeitos em objetos de pesquisa me
deixa bastante preocupada e, por isso, tentei ser cuidadosa quanto a esse fato. Desde que os
sujeitos da pesquisa foram definidos, procurei deixar bem claro que o processo que buscava
construir com eles levava em conta a necessidade das duas partes se beneficiarem com a

pesquisa.

Geralmente, as pesquisas sao feitas levando-se em consideracdo a relevancia do estudo
para a constru¢do do conhecimento, mas de que valera tal conhecimento se ele ndo se
democratizar, ndo desocupar as prateleiras das bibliotecas para transformar-se em senso comum,

como nos interpela Santos (1995, p. 57) quando afirma que na ciéncia moderna

[...] a ruptura epistemoldgica simboliza o salto qualitativo do conhecimento do senso
comum para o conhecimento cientifico; na ciéncia pés-moderna o salto mais
importante é o que é dado do conhecimento cientifico para o conhecimento do senso
comum. O conhecimento cientifico pés-moderno s se realiza enquanto tal na medida
em que se converte em senso comum.

Com a preocupacdo de aproximar senso comum e conhecimento cientifico, em um
processo de contribui¢do miutua, busquei em Brandao (1985) alguns principios metodolégicos

da pesquisa participante:

e n3o pretendi disfarcar-me como educadora popular, mas realizar honestamente

meu COl’IlpI'OIl’liSSO com €Ssa causa;
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e antidogmatismo, visto que este € inimigo do método cientifico, podendo tornar-

se também um obstaculo para o avanco na luta popular

® restituicdo sistemdtica: técnica desalienadora de formagdo de novo conhecimento
a um nivel popular, o que significa a escrita da minha dissertacdo de forma
adequada e adaptada para ser compreendida ndo apenas pelo meio académico,

mas que circule por entre as educadoras populares;

e feedback para os intelectuais organicos: oferecer lugar de destaque ao
conhecimento empirico e pratico da tradicdo popular no desenvolvimento da
ciéncia como um processo humano constante e total, para que a voz do homem

comum, antes calada, possa ter uma nova ressonancia;

e articulacdo do conhecimento concreto com o conhecimento geral, o regional com
o nacional, a formacao social com 0 modo de produ¢do, num movimento em que

a praxis e a dialética se facam presentes;

e abandonar a tradicional arrogincia do erudito, aprendendo a ouvir discursos
concebidos em diferentes sintaxes culturais, e adotar a humildade dos que
realmente querem aprender e descobrir; romper com a assimetria das relacoes
sociais geralmente impostas entre entrevistador e o entrevistado; incorporar as
pessoas das bases sociais como individuos ativos e pensantes nos esforcos de

pesquisa.

2.3 Porto de Partida — O Roda

Conforme destacado anteriormente, o meu caminho de pesquisa foi gestado desde abril

de 2004 quando participei do curso Roda de Leitura com Paulo Freire — o Roda.

Esse curso foi realizado pela AEC de Brasilia, durante o periodo de 07/03/04 a 06/06/04,
com uma carga hordria de 120 horas, sendo 80 presenciais e 40 ndo presenciais. Participaram do

curso 20 educadoras(es) populares representantes das seguintes entidades no DF e entorno:
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Quadro 2. Entidades de Educacao Popular participantes do Roda.

INSTITUICAO/ENTIDADE | CIDADE®
Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranoa - Paranoa
CEDEP
| Centro de Educagéo Paulo Freire - CEPAFRE ‘ Ceilandia
Centro de Pesquisa, Alfabetizacao e Cultura de Sobradinho

Sobradinho - CEPACS

Centro de Educacéo, Alfabetizacédo e Cultura de Samambaia
Samambaia - CEACS

Centro de Ensino Superior do Brasil - Faculdade CESB Valparaiso

Paréquia Sao José Santa Maria

Servico Social do Distrito Federal - SECONCI Ceilandia, Aguas Claras, Plano Piloto,
Taguatinga e Riacho Fundo I

O curso foi pensado como um espago de formagdo que propiciasse as educadoras
populares a leitura de Paulo Freire e da sua atuagdo pedagdgica. Foi um casamento que deu
certo, segundo avaliacdo dos participantes da pesquisa, pois provocou maior aproximagdo a
Paulo Freire, consciéncia da importancia do ato de ler, reflexdo da organizacdao do trabalho
pedagdgico, autocritica, a escritura e a autoria, autoconhecimento, reflexao sobre a relagao
aluno(a) x professsor(a), estabelecimento da relacdo da teoria com a experiéncia pedagdgica,

reconhecimento do outro, do didlogo...

Naquele momento, ndo tinha ainda o entendimento de como seria a metodologia do meu
trabalho, mas sabia que era o inicio de algo interessante, visto a dimensdo e o significado que

vinha sendo dado a ele pelas educadoras populares.

Embora muito seja falado sobre Paulo Freire na educacdo popular, poucos cursos t€m
oferecido a oportunidade de leitura da obra desse autor, portanto, um curso com esse perfil

(leitura e releitura do autor em relacdo a acdo pedagdgica e a escritura como uma forma de

> Na pégina 137 poderi ser visto o mapa do DF, com as localizacdes de cada cidade.
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propiciar a autoria de pensamento das educadoras populares) merece destaque devido ao salto

qualitativo que pode representar.

Continua sendo uma grande aprendizagem para mim, repensar muito do que aconteceu
naquele curso e penso que para as educadoras populares da pesquisa também. Inclusive, dois
educadores que estavam em coordena¢do durante o curso, retornaram a sala de aula. Nao quero,
com isso afirmar que o curso foi determinante para essa mudanca, mas que foi uma experiéncia
importante na vida desses dois educadores, contribuindo para mudangas. Essa, inclusive, foi

uma das minhas aprendizagens durante esse processo.

Em uma visita a sala de aula de uma dessas educadoras, ao conversarmos sobre o
referido encontro e sobre suas reflexdes naquele momento, me deparei com a constatagdao de
que, de fato, existem outros elementos importantes em sua vida que a levaram a pensar sobre
sua atuagdo pedagégica, ndo existe sé o nosso momento. E uma constatacio simples ja
destacada anteriormente por Imbernén (2000), mas saber disso ainda se distancia do viver isso.

As vezes nos deixamos levar pela ilusdo de que o que fazemos seja mais especial ou importante

que tudo. Talvez um reducionismo egocéntrico que nos invade como pesquisadoras(es).

Voltando a Roda de Leitura com Paulo Freire, lembro-me que no inicio do curso
externei o meu desejo de iniciar uma pesquisa. Expliquei que estaria 14 como pesquisadora
participante e que o meu objeto de pesquisa girava em torno da relacdo que se fazia entre os
cursos € a atuacdo em sala de aula. Lembro-me que deixei bem claro que gostaria, com isso, de

investigar e contribuir com o processo de constru¢do dos saberes na educagdo popular.

Afirmado meu objetivo, restava pensar como realizd-lo e com quem. E esse movimento
foi um tanto quanto complicado, pois o nimero de educadoras que se dispds a participar impds

algumas restricoes de ordem metodoldgica e temporal.

Os critérios para definicdo dos sujeitos da pesquisa foram:

ter participado do Curso Roda de Leitura Paulo Freire;

estar atuando como educadora popular na alfabetizagao;

disponibilizar-se a participar de um curso de extensao vinculado a pesquisa;

disponibilizar o espaco de atuacao para a pesquisa.



2.4 Tripulacao ao convés

Definidos os critérios, o barco ganhou nova tripulagao:

Quadro 3. Sujeitos da Pesquisa™.
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| NOME | FUNCAO DURANTE O RODA | ORGANIZACAO

Crislene Professora de uma turma de alfabetizagdo | SECONCI
de pessoas jovens e adultas

Elaine Professora de uma turma de alfabetizacao de | SECONCI e
pessoas jovens e adultas e de uma turma de | Secretaria de
alfabetizacao de criancas Educacago do DF

(SEDF)

ElisGngela | Professora de uma turma de | CEACS - Samambaia
alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas

Francijairo | Coordenador e professor de uma turma | CEPACS-Sobradinho
de alfabetizacao de pessoas jovens e
adultas

Léda Professora de educagdo infantil, com vivéncia | SEDF
como professora de EJA

Marly Professora de alfabetizagdo de pessoas jovens e adultas e || SECONCI e SEDF
professora de 2° série do primeiro grau

Neide Professora de alfabetizacdo de pessoas | CEPAFRE - Ceilandia e

jovens e adultas e professora de ensino
infantil

SEDF

No momento em que os sujeitos da pesquisa foram definidos, todos cumpriam esses

critérios. No entanto, durante o processo, houve a suspensdo da atuacdo de uma educadora

popular em sua turma de EJA, que se dedicou a uma turma de Educacdo Infantil da SEDF. Essa

situacdo é muito comum na Educac¢do Popular. O fluxo é movimentado de acordo com o

aparecimento de oportunidades profissionais que surgem para a educadora, que muitas vezes

precisa escolher entre a terra e o mar.

*Inspirada na tese de doutorado de Reis (2000), optei por personalizar a fonte de cada educadora popular para
facilitar a sua identifica¢do durante a leitura.
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2.5 Um Mergulho na Extensao

A partir dai construimos a idéia de que poderiamos® realizar um curso de extensdo com
esse grupo de educadoras para analisarmos as relagdes possiveis que poderiam ser feitas a partir
do curso Roda de Leitura Paulo Freire. Sentimo-nos estimuladas com a idéia de articular ensino,

pesquisa e extensao. Vivenciar a aproximagao dessas instancias foi enriquecedor.

Assim, em julho de 2004 iniciamos o curso de extensdo com o apoio da AEC de
Brasilia, que disponibilizou recursos para o transporte, alimentacdo e aquisi¢do de materiais
para os encontros. A UnB disponibilizou o espago, coordenacao e certificagdo para a realizagdo
do curso que aconteceu no segundo semestre de 2004, com uma carga horaria de 80 horas (40

presenciais e 40 indiretas).

Se pudesse representar o movimento que foi feito no curso de extensdo, uma imagem
interessante poderia ser a que se segue: focalizar um pedaco de um grande quebra-cabeca, que é

nossa vida, tentando compreender a importancia das pegas para a sua composicao.

Trajetoria
Roag
OTP Situagdo e
Campo

Figura 3. Movimento no Curso de Extensdo.

55 . - ey eqe . - . . - . . .
A discussdo sobre a possibilidade de articulacdo entre pesquisa, ensino e extensdo foi aspecto discutido e
acordado com a orientadora.
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O Curso de Extensao foi assim organizado:

® encontros quinzenais presenciais para que, semanalmente, cada educadora tivesse

um espago de tempo necessario para produgdes;

e utilizacdo da perspectiva histérica como um espaco de constru¢do. Reflexdo a

partir da proposicao de escrita de memorial de aprendizagem, filme e leitura’®;

e tratamento especial a questio do tempo e da rotina. Reflexdo a partir da
proposi¢ao de andlise da rotina e da organizacdo do tempo de cada educadora

com leituras;

e andlise de principios trabalhados na Roda de Leitura Paulo Freire e sua relacao
com a organizacdo do trabalho pedagdgico’. Reflexdo articulada a observacdo e
registro por parte das educadoras e debate nos encontros sobre as questdes

levantadas. Foi o momento destaque do curso.
® participagdo de um convidado no ultimo dia do curso;

e sistematizagdo das reflexdes e avaliacao do processo.

2.6 Outros Programas de Viagem

Ap6s o término do Curso de Extensdao em dezembro de 2005, foram realizados outros

programas:

%% Fomos juntas assistir ao filme de Michael Moore: Fahrenheit - 11 de setembro, momento de muito significado
para as educadoras, seja por sua dimensdo de lazer seja pelo conteido do filme que provocou um novo
posicionamento das educadoras populares diante da historia e da midia. O livro da Gohn (1995) também merece
destaque, pois foi muito apreciado pelas educadoras.

7 Destacamos cinco principios que foram abordados durante o curso: visio de mundo, aprendizagem, escola e
sociedade, papel do professor e didlogo. A cada encontro combindvamos um principio que seria foco de observacao
durante a semana em sala de aula para que pudéssemos realizar o debate no encontro seguinte.
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Noite regada a pizza: um encontro com as educadoras para a entrega do

questiondrio que foi construido em funcao dos objetivos tragados;

Exploracdo de outras praias: observagdes reflexivas no local de atuacdo das
educadoras. Sol, mar agitado, brisa, ondas... Em cada praia um passeio diferente.
Em alguns, mergulhei, em outros contemplei. A estadia inicialmente negociada
foi de trés didrias com cada sujeito de pesquisa, mas esse numero chegou a
dobrar, dependendo da demanda de algumas educadoras. Totalizei uma média de
7 horas de observacdo por sujeito o que completou aproximadamente 49 h de

observacao;

Passeio livre: uma entrevista com questdes associadas aos dados coletados até
entdo. O objetivo foi articular questiondrio e entrevista, portanto, o conteido do
roteiro da entrevista somente foi definido apds a andlise dos questiondrios. As
entrevistas tiveram uma duragdo varidvel, tendo em vista o local, a facilidade de

exploragdo, a abertura do sujeito, variando de 30 minutos a 3h.

2.7 Revelando as Fotografias

Durante o processo de mapeamento dos dados, organizei todas as informacdes, falas,

sentidos colhidos, produgdes escritas de cada educadora por objetivos tragados:

constru¢do de identidade da educadora popular;
OTP a luz dos principios trabalhados noRoda;
contribuicdes do Roda;

Cenario de EJA no DF.

Ao me confrontar com o rico material em maos surgiu como desafio “tentar

compreender o significado que os outros ddo as suas préprias situagdes” (SANTOS FILHO &

GAMBOA, 1995, p.43). Senti uma grande necessidade de realizar novo encontro com o grupo.



131

Rey (2002), ao falar®® sobre o uso de instrumentos em uma pesquisa, diz que a descentralizag¢do

da intencionalidade do sujeito na produ¢ao de informacgao

[...] facilita o contato do sujeito com novas zonas de sua experiéncia que estimulam a
apari¢do de reflexdes e emogdes que, por sua vez, conduzem a novos niveis de
producdo de informacdo, tanto nos diferentes sistemas dialogistas constituidos na
pesquisa, como nos instrumentos utilizados (p. 83).

Entdo, propus para o grupo mais um encontro com 0s seguintes objetivos:
¢ realizar uma andlise coletiva do que foi possivel ser registrado por mim até entao;

e colher o sentido que o grupo da a andlise de documentos (memorial, portfélio,

didrio de bordo da extensdo) por mim realizada;
® promover a participa¢do do grupo na producdo de conhecimento;
e validar os registros feitos;

e provocar investigacao e reflexdo pessoal : auto-conhecimento

contribuir com o processo de produgdo escrita do grupo

Antes do encontro, entreguei a cada educadora seu dossi€é (mapeamento de suas falas,
seus registros pessoais, suas acdes) para que pudesse fazer uma andlise geral, um re-
conhecimento, uma re-leitura de si mesma. Foram solicitadas para o encontro, além da leitura

do dossié, as seguintes agdes:
¢ (Conferéncia do que foi registrado e anotagao do que lhe chamou atengao;

e Auto-corre¢do da forma e do conteido - da escrita e do sentido, quando

necessario;

e Escrita espontanea (caso sentisse desejo) a partir do que leu, sobre suas
impressoes, descobertas, sentimentos, complementos que quisesse fazer, relagdes

que conseguisse estabelecer...

e Realizacdo de um segundo questiondrio, a fim de colher possiveis respostas das

educadoras sobre o problema da pesquisa, propriamente dito.

58 ~ oy ~ ~ o .
Tomo essa expressdo de Rey (2002) utilizando-a em outro contexto. No caso, ndo em relacdo aos sujeitos da
pesquisa, mas a mim como pesquisadora nesse processo.
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Tais proposi¢cdes, somadas a dois diagramas entregues durante o encontro para o
estabelecimento de relagcdes que cada um conseguia fazer entre si e os demais, parecem ter
contribuido para o mergulho mais profundo nas questdes levantadas e discutidas durante o

encontro.

A leitura do dossié, por exemplo, produziu um impacto forte no grupo. De um modo
geral, o grupo ficou encantado com a organizacdo do material, surpreso com a sua produgao ali
toda objetivada, compactada - a quantidade, a qualidade. Entretanto, houve por parte do
Francijairo um estranhamento com o material: “No comeco da leitura, ndo tava entendendo a

organizacdo’.

Ter lido o material provocou certa nostalgia nas educadoras, a re-lembranca das

primeiras experiéncias escolares para a Elaine foi significativa: “Me emocionei ao comecgar a
ler essas observagoes pois foi reelembrar de momentos dificeis e ver minhas palavras

escritas assim logo no comego dessas observagdes”. Alguns registros ndo foram
reconhecidos ou lembrados por seus autores(as), e isso teve um efeito interessante no grupo,
pois cada um pdde apontar para o outro a situacdo esquecida. Segundo Neide, esse processo “E
legal que um vai reconhecendo a fala do outro.” Houve ainda uma situacéo interessante de
percep¢do da distincia entre discurso e a agdo por parte da Elisdngela: “Me senti
constrangida porque o que escrevo ndo é o que eu faco”, tal afirmagio gerou
uma grande discussdo no grupo a fim de se tentar compreender as possiveis causas. Outra
questdo importante foi o reconhecimento de crescimento, de evolucdo pessoal e grupal e das
dificuldades que ainda se fazem presentes. Neide observou dois pontos comuns a todos: o
processo de mudanca em algum aspecto da pratica educativa, da vida ou personalidade de cada
um e a questdo do tempo que, segundo ela, ainda continua sendo um empecilho para uma

organizacdo pedagdgica mais eficaz.

Alids, fantastico também foi ver que esse momento produziu um efeito prolongado de
reflexdo que se estendeu a producdo de novos registros por parte de Neide. Ela ndo s6 refletiu
sobre as questdes propostas, mas também realizou um registro sobre o préprio encontro. E, um
fato muito curioso foi ela ter refletido sobre como deveria ser feita a andlise de sua evolucao

durante o trajeto de pesquisa. Neide prefere, como Paulo Freire, analisar o contexto a partir de
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sua dimensdo historica, compreendendo que somos seres inconclusos. Espero que tenha

conseguido proceder assim no decorrer da pesquisa .

Voltando ao encontro, a proposta de atividades para o dia foi superdimensionada®, mas
concluo que os resultados também. Tive em maos, depois desse encontro, elementos para a
realizacdo de uma abordagem mais rica, além da satisfacdo de me sentir contribuidora no
processo de constru¢do da professoralidade dessas educadoras populares que tanto me fizeram

crescer durante esse tempo que estivemos juntas®.

2.8 Esticando um pouco mais a viagem

Ap0s atualizagdo do mapeamento com os dados colhidos nesse encontro, procedi a uma
leitura geral de todos os dossiés. A medida que lia um dossié, ia registrando algumas questdes
que me surgiam. Ao final de toda a leitura, tive um novo indicativo: deveria proceder a uma
segunda entrevista. Conforme havia sido combinado, iriamos realizar ainda um encontro
individual com cada educadora popular para um trabalho de textualizacdo - uma forma de
contribuicdo que faria em termos de producgdo escrita. Decidi entdo, realizar a entrevista nesse

mesmo encontro. Nao tenho como expressar a riqueza desse momento.

Pude discutir com cada uma a forma como estava enxergando as questdes que brotavam
dos dossiés, e nesse momento, fizemos uma discussdo mais especifica com relacdo a OTP, a

trajetéria de vida e ao processo de formacgdo de cada educadora.

E, mais uma vez, fui surpreendida por Neide com um novo registro realizado por ela a
partir das reflexdes desencadeadas nesse momento. Dessa vez, analisou o dificil processo de
coeréncia tedrico-pratica e discursou, pela primeira vez, de forma mais sistemdtica, sobre sua

experiéncia no ensino superior: 0 momento que vivenciava, a producdo de sua monografia.

% Nio foi possivel, por exemplo, realizar o trabalho individualizado de “textualiza¢do”, sendo combinados, entdo,
encontros individualizados para a realiza¢cdo do mesmo.

% Vale destacar o clima de harmonia e didlogo presentes neste e nos encontros que tivemos durante o periodo,
fatores que certamente foram muito positivos no andamento do trabalho.



134

Demonstrou desejo, uma pulsdo muito forte e positiva para a pesquisa, a0 mesmo tempo, se

sentia frustrada por ndao conseguir realizd-la do modo que desejava:

E interessante comentar que iniciei esta pesquisa com muita vontade e agora a
sensacdo que tenho é que, o que estou produzindo ndo tem muito significado,
[...] Que pena as universidades ainda nao sabem gerar pesquisadores. E eu
acho que nem ¢é possivel porque o verdadeiro pesquisador se AUTOGERA.

Neide acaba lancando seu olhar sobre o processo de pesquisar. Sinto-me assim como
pesquisadora, autogerando-me a cada momento e, conforme conversei com Neide, tive muita
sorte no meu processo de pesquisa porque, parafraseando Freire, eu acho que a pesquisa
também se faz na coincidéncia entre vontade dos sujeitos participantes, a presenga de uma

orientacdo licida e o momento histérico propicio. E eu tive tudo isso.

Diante desse percurso apresentado penso que vivenciei um processo em que ndo existiu
uma separacdo objetiva entre os momentos de coleta e de andlise dos dados. O movimento
mostrado por Rey (2002) em relacdo a esse processo me parece bastante interessante e penso ter

agido assim:

O papel ativo do pesquisador determina que a producdo de idéais represente um
continuum que atravessa todos os momentos da pesquisa [...] As idéias, as reflexdes e
os intercAmbios casuais durante a pesquisa contribuem na atribui¢do de sentido feita
pelo pesquisador aos fragmentos de informacdo procedentes dos instrumentos
utilizados. [...] O significado da informac¢do ndo surge como produto de uma seqiiéncia
de dados, mas como resultado de sua integracdo no processo de pensamento que
acompanha a pesquisa, que é, essencialmente, um processo de produgdo tedrica (p.78-
79).

Com esse olhar tenho navegado também entre registros e documentos como o didrio de
bordo®, portfélios™, artigos e outros materiais realizados pelas educadoras que procurei analisar

e articular com os achados das entrevistas e dos questiondrios.

Cabe ressaltar, que, durante o curso de extensdo, dois momentos foram de grande
importancia para o meu processo de constru¢do tedrico-metodoldgica: um deles foi a
participa¢do na V Semana de Extensdo da UnB®. Organizar a apresentacdo do painel sobre o

curso possibilitou-me estabelecer relagdes que ainda ndo enxergava, além da construgdo e

'O didrio de bordo foi um instrumento importante de elaboracio e registro dos nossos encontros no curso de

extensao.

62 212 . I .
Alguns portfélios foram produzidos pelas educadoras em outros cursos €, por se constituirem em um material

muito rico, foram utilizados nesta pesquisa.

% Ocorreu no periodo de 19 a 22 de outubro de 2004 e que além de minha participacio contou com a participacdo

especial do Francijairo, um dos sujeitos da pesquisa que enriqueceu bastante apresentacdo do trabalho. Todas as

participantes da pesquisa foram convidadas, mas ndo puderam comparecer devido ao horario de trabalho.
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leitura do ja navegado. Outro momento importante foi a releitura que fiz ao apresentar um
momento trabalhado no Roda em uma disciplina do mestrado. Essas experiéncias, a0 mesmo
tempo em que exigiram trabalho adicional, possibilitaram um maior aprofundamento e melhor

sistematiza¢do do trabalho.

Segue-se um diagrama que pode ilustrar o movimento realizado no processo de

pesquisa:

Visitas, questionarios,
entrevistas, encontros
individuais e coletivos

Roda de Leitura com

R

Experiéncia escolar

Paulo Freire

Formagéo
Continuada

Histodria de Vida

Formagao

Mapeamento/ dossié Inicial

Curso de Extensao

Figura 4. Trajetdria percorrida no processo de pesquisa.
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Esse foi o processo que utilizei para investigar/escrever. Interessante registrar que, nesse
processo, deparei-me com uma Martha que ainda ndo conhecia. A dificuldade de escrita nunca
tinha se apresentado para mim, pelo contrdrio, esta sempre foi uma facilidade. Encontrar-me
com ela, inicialmente, foi um processo doloroso, mas uma experiéncia que me proporcionou a
aprendizagem de uma outra forma de escrita, mais académica. Conviver com ela sem deixar de
lado a j& construida, nem ignorando-a, nem abandonando-a, mas simplesmente sendo com elas,

foi um movimento interessante e enriquecedor. Inevitdvel foi deixar brotar outros registros...

Alfabetizacdo Académica Dissertacao
Deliciar com todo o corpo Nao querer reinventar a roda
O discurso Mas lancar sobre ela um novo olhar
“Pds-moderno” De crianga
Aplaudido Que precisa
Olhar com a mdo
Superar a exibicdo Mexé-la, toca-la, senti-la
A faceta Mexivel, tocavel, sensivel.
Do narciso Visto que € roda
E roda roda
Desvelar as emo-zdes Sai do lugar
De toda surda E de novo volta
Desmentida Mas diferente, agora
Quando experimentou
Mostrar-guardar N’outros rodar.
O que por hora O que fazer entdo com essa escrita
Nao consigo Que desnecessdria aos olhos teus
Deixar de ser Brota e me faz brotar
Escondido E preciso realiz-la, torni-la presente

Para com ela poder pensar
Essa escrita que brota e me faz brotar
Martha Scérdua Necessdria
Me faz poder escutar
Meus gritos, meus ais
Meus delirios, suspiros
Sentidos e banais
Que eu ndo precise arrancé-la
De mim
Mas, devagarinho, assim
Gera-la
Esculpi-la
Escrita-la.

Martha Scardua
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3  VISTA PANORAMICA DA EJA NO DF

Penso que é de grande importincia entender o cendrio de EJA* no qual estdo
inseridos os sujeitos dessa pesquisa para compreender melhor como acontece 0 movimento
de Educacdo Popular e as repercussdes desse movimento na sociedade e nos préprios
sujeitos envolvidos. Tive a grande sorte de ter uma tripulacdo fortemente engajada nesse

cendrio e que me ajudou a ver melhor o que acontece aqui no DF em termos de EJA.

3.1 Entidades que atuam em EJA no DF e no entorno®

Mesmo que sucintamente, esclareco para o(a) leitor(a) a organizacdo geogréfica e
politica do DF: é um retangulo que abriga a capital do Brasil — Brasilia e outras cidades,
cada qual pertencente a um espaco denominado Regido Administrativa — RA, num total de
28. Devido a dificuldade de encontrar um mapa atualizado do DF nos sites oficiais, utilizo-
me deste, para apresentar onde se encontram as entidades que atuam em EJA no DF* e no

entorno.

Figura 5. Regides administrativas do DF®.

% Numa perspectiva de Educag@o Popular

% A drea externa do retingulo é denominada de entorno. Grande parte da populacdo do entorno migra
diariamente para o DF seja para trabalho, para utilizagio de servicos de saide, educag@o,etc.

% A drea delimitada pela linha vermelha se refere 2 Area de Preservagio do Conjunto Urbanistico de Brasilia.
%7 Fonte: http://www.semarh.df.gov.br/005/00502001.asp?ttCD_CHAVE=3696
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Cada estrela representa uma entidade popular que realiza a alfabetiza¢do de pessoas
jovens e adultas, o que demonstra uma importante cobertura dessa acdo no DF. Durante a
pesquisa, transitei nos espacos de trabalho e de moradia de cada uma das educadoras

populares, conforme o quadro abaixo:

Quadro 4. Procedéncia das educadoras populares.

| Educadora Popular \ Residéncia \ Trabalho

| Crislene | Taguatinga | Aguas Claras

| Elaine | Riacho Fundo II | Riacho Fundo II
| Elisangela | Samambaia | Samambaia

| Francijairo | Sobradinho I | Sobradinho I

| Leda | Taguatinga | Plano Piloto

| Marly | Ceilandia | Ceilandia

| Neide | Ceilandia | Samambaia

Para oferecer uma idéia da dimensao de cada RA, veja no quadro a seguir os dados
populacionais. Nao ha informacdes sobre Riacho Fundo II e Sobradinho II, por estas serem

RA recentes.

Populacdo do Distrito Federal em 2000

Ceildndia
Taguatin?a
Brasilia
Samambaia
Planaltina
Gama
Sobradinho
Guara

Santa Maria
Rec. das Emas
530 Sebastido
Cruzeiro
Paranoa
Brazlindia
Riacho Fundo
M. Bandeirante
Lago Norte
Lago Sul
Candangoldndia

= 50.000 100,000 150.000 200000 250000 300.000 350.000

Elabaragioowey infobrasilia.com.br

Grifico 1. Populacgao residente no DF em 2000.

Localizado o espacgo transitado na pesquisa, podemos continuar a apresentacao do
funcionamento da EJA nesse espaco. Desde 2001 tenho acompanhado um grupo de
educadoras populares que realiza cursos de formagao continuada pela AEC — Associacdo de

Educagdo Catodlica. Tais grupos geralmente sdo formados por educadoras populares que
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atuam em EJA, e participam de alguma entidade que realiza Educa¢do Popular. No Distrito
Federal e entorno ha um niimero grande de entidades que atuam em EJA nessa perspectiva.
Juntas, elas fazem parte de um movimento maior denominado GTPA, hoje Féorum de EJA
do DF e do Entorno, conforme apresentado no quadro que se segue, retirado do site

www.gtpaforumeja.unb.br, com algumas atualizac¢des realizadas por mim e pelos sujeitos

da pesquisa:

Quadro 5. Entidades que atuam em EJA no DF e entorno.

| SEGMENTOS | INSTITUICAO/ENTIDADE | LOCALIDADE
MOVIMENTO GACS - Grupo de Alfabetizacdo e Cultura de Samambaia Samambaia
POPULAR CAREMAS —Centro de Alfabetizagdo Recanto das Emas Recanto das
Emas
Grupo Anjo Gabriel Vila Estrutural
CEDERP - Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranod Paranoa
CEPAFRE - Centro de Educagdo Paulo Freire Ceilandia
CEPACS - Centro de Pesquisa, Alfabetizagao e Cultura de Sobradinho
Sobradinho
CEPSS - Centro de Educagdo Popular de Sdo Sebastido Sao Sebastido
CEACS - Centro de Educagdo, Alfabetizacao e Cultura de
Samambaia Samambaia
COC - Circulo Operério do Cruzeiro Cruzeiro
PRA LAPIDAR Sao Sebastido
ESPACO 35 Brazlandia
SERPAJUS - Servico de Paz e Justica Novo Gama - GO
Associacio das Mulheres de Aguas Lindas S.Jodo
D’Alianca-GO
ACESO - Associagdo comunitdria da Expansdo do Setor “O” || Ceilandia
Associacdo de Moradores da Velhacap Candangolandia
Associa¢do Comunitdria do BASEVI ( parceria CEPACS) Sobradinho
Associa¢do dos Idosos de Ceilandia Sul Ceilandia
Associagdo dos Servidores do TCU Brasilia
SINDICATOS SECONCI/DF - Servico Social do Distrito Federal DF
SINPRO/DF -Sindicato dos Professores do DF DF
SAE/DF — Sindicato os Auxiliares de Ensino do DF DF
ADUnB - Associa¢do dos Docentes da UnB DF
SINDSEP - Sindicato dos Servidores Piblicos Federais DF
CUT - Central Unica dos Trabalhadores DF
Eletricitarios DF
Bancidrios DF
Jornalistas DF
Radialistas DF
Processamento de Dados DF
MST-Trabalhadores rurais sem terra DF
MOVIMENTO Grémios DF
ESTUDANTIL EXTRAMUROS DF
Centros Académicos e DCE DF




140

| SEGMENTOS | INSTITUICAO/ENTIDADE | LOCALIDADE
ONG AEC - Associagdo de Educacdo Catélica Brasil/DF
IAC - Instituto Agostin Castejon DF
Critas Brasil Brasil/DF
Associagdo Programa Alfabetizagdo Solidaria Brasil/DF
COOPERATIVA || COOPCATLIXO - Cooperativa de Catadores de Lixo Vila Estrutural
COOTRAEMPO Sdo Sebastido
| UNIVERSIDADE || UnB-Universidade de Brasilia | Brasilia
IES PRIVADA Universidade Catélica de Brasilia - UCB Taguatinga
Faculdade Cenecista de Brasilia - FACEB Ceilandia
FUNDACOES Banco do Brasil DF
BRADESCO DF
Fundacdo de Apoio aos Presididrios - FUNAP DF
CLUBE DE Rotary Clube Brasilia Sul
SERVICOS
[ EMPRESAS || Petrobris [ DF
| SISTEMA “S” | SESI-COALFA | DF

O segmento do Movimento Popular geralmente executa, dentre outros, trabalhos de
EJA em sua comunidade e para isso recebe um apoio importante dos demais segmentos
(parceiros) que tém estado presentes cada qual a seu modo: seja patrocinando eventos,

realizando formagdes, apoiando iniciativas, assessorando pedagogicamente etc.

Entidades como AEC, UnB/FE-DEx, Instituto Agostin Castejon, Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal e a coordenacio do GTPA - Férum EJA/DF tém
sistematicamente colaborado na formacao e no acompanhamento das atividades de grande
parte das entidades que atuam em EJA, numa perspectiva de Educacao Popular no DF e

entorno.

No entanto, as entidades que atuam em EJA vivem na corda-bamba. Geralmente
tém encontrado dificuldades para o desenvolvimento de seus projetos, no que diz respeito a:
falta de espaco fisico; material didatico; equipamentos para registro das atividades
desenvolvidas; alimentagdo e transporte para os(as) educadores(as) e educandos(as);
garantia da continuidade de estudo dos alfabetizados(as) na rede publica de ensino do DF;

acesso as comunidades rurais e verbas para auxiliar os assessores.

Muitas vezes, as entidades ainda encontram grande dificuldade no ambito de sua

estrutura administrativa, ocasionando a perda de recursos e projetos. H4 algumas
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institui¢des parceiras, como a AEC, por exemplo, que ja visualizaram esse problema, mas

ainda ndo conseguiram atender a tal demanda.

Mas uma pergunta permanece: até quando tais instituicdes continuardo a realizar seu
trabalho junto aos movimentos populares? E muito frigil a idéia de somente esperar por
essas acdes que estdo longe de ser politicas publicas para o segmento de EJA. Francijairo

faz uma boa analise desse cenario:

A cada ano o governo do Distrito Federal, vem ser ausentando de
suas responsabilidade em quanto estado, (DF). O que falta na
verdade uma proposta para EJA, nao sé para o Distrito Federal,
mais em ambito nacional, ndo de governo, mais de estado, de uma
politica de educacao para sociedade Brasileira.

Nesse sentido, o relatério-sintese do VII ENEJA parece representar o pensamento
de Francijairo. O documento reivindica a garantia de politicas publicas integradas, que
assegure recursos orcamentdrios, “[...] na atualidade, traduzidos pela inclusdao da EJA no
FUNDEB, com igual valor custo-aluno/ano — qualidade — CAQ, e com isonomia entre as
modalidades e os diferentes niveis de ensino”, além de uma politica que defina a formagao

das professoras como um compromisso efetivo das universidades publicas.

3.2 Representatividade de entidades na pesquisa

Participaram dessa pesquisa educadoras de quatro entidades, conforme o quadro:

Quadro 6. Entidades representadas na pesquisa.

ENTIDADE/
LOCAL/ EDUCADORA
DATA DE POPULAR ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
FUNDACAO
A Alfabetizag@o de pessoas jovens e adultas, formagdo de educadoras
CEACS ELISANGELA populares, oficinas de artesanato, corte e costura e atividades
Samambaia culturais para a comunidade.
05/03/2001
Alfabetizag@o de pessoas jovens e adultas, Biblioteca comunitaria,
formacao permanente de educadoras populares, assessoria juridica
CEPACS FRANCIJAIRO para os alfabetizandos e seus familiares, teste de acuidade visual,
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ENTIDADE/
LOCAL/ EDUCADORA
DATA DE POPULAR ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
FUNDACAO
Sobradinho orientagdes sobre a preservacio do meio ambiente,
04/04/1988 encaminhamento de alfabetizandos para continuidade de estudos,
projeto — Viver Canela de Emas (parque ecolégico)
Alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, formacdo permanente
de educadoras populares, palestras para comunidade, atividades
culturais - exibi¢do de filmes..., promo¢do de eventos na
CEPAFRE NEIDE comunidade, assessoria a outras entidades, participacdo em
Ceilandia reunides preparatérias para Congressos, Conferéncias de
02/09/1989 Alfabetizagdo, educacdo integral, alimentagdo alternativa e,
recentemente, na organizacdo de grupos de producdo, com base
nos principios da economia soliddria e na 4rea de tecnologia (o
trabalho com o audiovisual traduzido por sessdes de cinema na
comunidade e debate das tematicas em torno dos filmes,
conseqiiéncia do Projeto “CINEPOPULAR - conhecimento e
audiovisual).
CRISLENE Prestacdo de servicos aos trabalhadores, seus dependentes e a
ELAINE comunidade carente de Brasilia, nas 4areas de Medicina,
SECONCI LEDA Odontologia, Prevencdo e Seguranca do Trabalho e Educacdo de
DF MARLY adultos e Capacitacdo, o que € feito nos canteiros de obras e na
30/06/1988 sede do Seconci.
Podemos dividir essas entidades em dois grupos: 1) Movimento Popular; 2)

Programa de Alfabetizacdo. Representam o grupo de movimento popular: CEACS,

CEPACS e CEPAFRE por terem nascido na comunidade com o anseio de transformagao

social por meio da alfabetizacdo, ficando o SECONCI fora desse enquadramento, conforme

sera demonstrado mais adiante.

3.3 Breve historico das entidades

Apresento, abaixo, um breve histérico das entidades que foram representadas na

pesquisa através da participacdo das suas educadoras populares, trazendo um pouco de

informacdes sobre o GTPA, visto sua importancia histérica nesse contexto.
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O GTPA

O GTPA - Grupo de Trabalho Pré-alfabetizacdo do Distrito Federal e do Entorno, é
um “espaco politico de autonomia, com exercicio de parceria com
autonomia da sociedade civil” (Francijairo). Nao se institucionalizou e ndo pretende,
jamais teve endereco ou telefone, salvo excecdo nos momentos em que coordena eventos de
grande porte, como foi o caso do MOVA-BRASIL em junho de 2005 e o do VII ENEJA,

que ocorreu no periodo de 31 de agosto a 03 de setembro de 2005.

Em 2002 foi reconhecido como 19° Férum de Educacao Bésica de Jovens e Adultos
do DF e Entorno. A composi¢cdo de sua coordenacdo € colegiada, com representantes de

varias entidades.

Constituiu-se a partir do envolvimento com a alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas, quando, em 1989, com base na Constituicdo Federal (Art. 60 das Disposi¢des
Transitdrias) e no andincio do Ano Internacional de Alfabetizacdo, alguns professores da
Faculdade de Educacdo da UnB propuseram a Reitoria a execuc@o conjunta entre Unido,
Estados, Municipios e sociedade civil organizada de um ‘“Projeto de Erradicacdo do
Analfabetismo 1989/99”, levando em conta a experiéncia de alfabetizacdo de jovens e
adultos na Ceilandia. Neste mesmo ano, foi constituido o GTPA/DF com o objetivo de
“instituir-se como espaco politico organizado, em rede, da sociedade civil, de exercicio de
parcerias com autonomia, democratico e aberto a pessoas, movimentos, grupos, associagoes
representativas, sindicatos, [...] entidades interessadas na erradica¢do do analfabetismo no

Distrito Federal e Entorno” (www.gtpaforumejadf.unb.br).

O GTPA tem sido um catalisador de agdes em nivel macro, possibilitando a
organizacdo e encaminhamento das principais reivindicacdes do segmento de EJA no DF.
Conquistou junto aos poderes legislativo e executivo avancgos significativos em nivel
distrital e federal, além de um espaco de destaque e respeito para as entidades e educadoras

que trabalham na educac¢do de pessoas jovens e adultas.

Ao longo desses anos de experiéncia, as entidades participantes do GTPA-DF, de
forma autonoma ou com a assessoria politico-pedagédgica da Universidade de Brasilia,
expandiram sua drea de abrangéncia, atendendo a demandas de 17 municipios, servindo-

lhes de referéncia na gestio politico-pedagdgica da acdo alfabetizadora.
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E inegdvel a importincia do GTPA para o desenvolvimento do trabalho em EJA

feito pelas entidades aqui no DF. A esse respeito, Neide diz:

Desde o meu primeiro contato com o GTPA, me vi inserida em uma
histoéria maior que extrapola a histoéria da alfabetizagdo em Ceilandia. [...]
O GTPA, Grupo de Trabalho Pro- Alfabetizacdo do DF e Entorno é
referéncia e contribui para conquistas sobre varios aspectos. Inclusive no
processo de formacdo e politizacado dos Educadores envolvidos no
processo.

No entanto, existe ainda um desafio a ser superado em termos de entrosamento em

nivel institucional entre essas entidades. Francijairo parece concordar com isso quando diz:

A interlocucao entre as entidades se da em nivel mais pessoal que
institucional. A questdo da vaidade...” Talvez a forma como os
encontros tém sido organizados nao tém possibilitado a troca de
experiéncias entre elas, levando muitas vezes, entidades iniciantes
a percorrer trajetorias desnecessarias no que se refere a questoes
administrativas, elaboracdo de projetos, aspectos metodolégicos,
conhecimentos produzidos, enfim, toda wuma riqueza de
experiéncias, toda uma histoéria deixa de ser socializada, dividida...

Tal percep¢cdo comecou a ser vislumbrada por mim quando era assessora
pedagdgica da AEC do Brasil e assessorava alguns cursos aqui em Brasilia. Inclusive nessa
época, durante um curso essa discussdo foi feita e combinamos de realizar um grande
encontro que tivesse o objetivo de socializacdo de toda a diversidade de entidades e os
trabalhos desenvolvidos por elas no DF e entorno. O projeto aconteceu, mas de forma
diferente da inicialmente pensada, pois foi meio que atropelado por um outro processo de
preparacdo de Encontro que comecava a ser organizado pelo GTPA, que ndo compreendeu

no momento a demanda inicialmente feita pela AEC em nome das educadoras populares.

Esse meu contato inicial com o GTPA me deixou um pouco frustrada, mas pude
compreender, como Neide, um cendrio maior que se mostrava para mim, em termos de
EJA. Até entdo, a minha visdo se restringia as entidades que se espalhavam pelo DF.
Durante a pesquisa, pude compreender melhor o funcionamento desse universo e fazer um
mergulho nas questdes trazidas pelas educadoras populares em relacdo a sua visdo desse

universo e de sua entidade.
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CEACS

O CEACS ¢ uma entidade nova — fundada hé 4 anos, que tem passado por diversas
dificuldades desde que iniciou suas atividades. A maior delas tem sido a falta de sede
prépria®, problema que assola as entidades de um modo geral, com exce¢io do CEPAFRE
e do CEPACS. Recebeu através de um projeto de lei, a doacdo de um lote em Samambaia
para locacao de sua sede, no entanto, ainda ndo conseguiu mobilizar recursos para iniciar a

obra.

Ultimamente tem recebido um apoio maior do IAC, que tem possibilitado a abertura
de turmas de alfabetizacdo para pessoas jovens e adultas, mas sem a assessoria ou o

acompanhamento das educadoras que realizam o trabalho.

Elisangela representa o CEACS, e durante o curso de extensdo foi uma das
educadoras que participou desse projeto. Parece-me que um sentimento de orfandade esteve
muito presente e teve uma significacdo muito forte no trabalho desta educadora que

lamenta ndo ter esse espaco de coordenagdo, discussdo e reflexdo no CEACS, ultimamente.

Cabe lembrar que o0 CEACS também foi um espaco de passagem para a Crislene,
Elaine, Leda e Marly, além de educadoras provenientes do Recanto das Emas e do entorno

em busca de formacao.

Além do IAC, o MEB também foi uma entidade parceira, que possibilitou a
realizacdo de formacdo de grande importincia para os membros da instituicio e de

educadoras em geral.

Marly, Elaine e Crislene reconhecem que a experiéncia foi de grande importancia

para elas tendo contribuido para um conhecimento e observacdo da realidade de

Samambaia. Segundo Leda, “o projeto de mostrar Samambaia através de fotos significou
muito para mim, pois me deparei com a realidade do local. O contraste: Mansodes e

favelas, invasoes, pessoas morando embaixo de viadutos na extrema pobreza. Podemos

% Atualmente, o CEACS funciona na igreja Santo Indcio de Loyola.
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também mostrar o trabalho das artesds”. Leda complementa dizendo que uma das

vivéncias mais importantes na sua atuacdo como educadora popular foi a participacdo nos

cursos da AEC e do CEACS.
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Figura 6. Entrega de certificados aos alfabetizandos(as) e formacao no CEACS.
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Francijairo representa o CEPACS, além de ter uma participacdo muito ativa no

GTPA. Deste modo, possui um grande conhecimento sobre as entidades de um modo geral.

Nao existe registro escrito da histéria do CEPACS, embora o préprio Francijairo,

por vezes tenha ressaltado a sua importancia. Apresento, entdo, a histéria do CEPACS

contada por ele, na esperanca de também incentivar a repercussio da memoria dessa

entidade que muito tem contribuido com a comunidade de Sobradinho. O CEPACS nasce

mais ou menos assim:

Um jovem morador do Cérrego do Ouro, do Movimento de
estudantes rurais, saiu do Brasil, quando voltou tentou canalizar
seus esforcos com a comunidade local. Comecou a conversar com
a comunidade para convencer das necessidades do grupo se unir,
se organizar para pressionar o governo. A comunidade néo
entendeu bem a proposta de criar a associacdo de moradores.
Essa pessoa entendeu que o problema podia vir da nao
alfabetizacdo da comunidade e em 1985 elaborou a primeira
experiéncia de EJA. Com esses encontros de alfabetizacao no DF,
em 1988, com o orcamento participativo, houve maior mobilizacao
das discussoes sobre alfabetizacdo também. Como delegado do OP
tive possibilidade de andar muito, conhecer a comunidade... O
CEPACS nasce com a experiéncia no Cérrego de Ouro, CDS e
Universidade. O grupo pequeno foi crescendo, conseguimos espaco
no CAIC, recebemos recursos através da APAM. Tivemos grupos de
30 a 40 pessoas evolvidas no processo. Tinhamos umas 15 turmas
de EJA. (Francijairo)

Eu e Francijairo tivemos longas e deliciosas conversas. Nossas entrevistas duraram

horas... Diante das informag¢des apresentadas por ele, sistematizei o que me parece ser um

pouco da trajetéria do CEPACS, sua evolugio:

e Em 1985 € realizada a primeira experiéncia de EJA no Cérrego do Ouro;

e Entre 1998-1999 o CEPACS come¢a a realizar um trabalho mais

consistente. Ha a consolidacdo de pessoas no grupo, reflexo dos trabalhos

realizados no Orcamento Participativo. O trabalho se dd4 em nivel mais

interno e € voluntario;

e Em 1990 o CEPACS promove o 1° Encontro Pré-Alfabetizacdo de Jovens e

Adultos de Sobradinho com a participagdo de mais de 70 pessoas;
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Em 1992, ap6s desativacdo das turmas, mas com continuidade do processo
de alfabetizacdo por meio de formagdo e planejamentos, reinicia os trabalhos
com apoio do GDF e SESC, repassando recursos para formacao, divulgacao
e desenvolvimento do projeto para os Circulos de Cultura de alfabetizacdo
de pessoas jovens e adultas com base nos principios destacados por Paulo

Freire ao longo de sua obra;

Em 1997, o CEPACS alfabetiza 103 pessoas jovens e adultas, encaminhando
63 destes para a fase Il do Supletivo, (hoje 1° segmento de EJA). Sao
habilitadas 15 alfabetizadoras, sendo que 6 destas passam em concurso da
SEDF e 3 sdo aprovadas em vestibular. O restante engaja-se no movimento
popular, participando de associagdes, sindicatos, movimentos de bairros e

outros;
Em 1988 sao abertos 10 circulos de cultura, sendo 6 na area rural;

Em 2000 apresenta um projeto para a DEx/UnB, € a primeira experiéncia de
parceria, realizando convénio com a Alfabetizacdo Solidaria/UnB. Recebe

recursos externos e atende a 70 turmas até 2002;

Em 2002, o CEPACS instalou sua sede com apoio da Empresa Pedreira

Contagem;

Em 2003, com apoio do Rotary Clube Brasilia Sul, o CEPACS inaugura sua
Biblioteca comunitdria “Mestre Teodoro”, que tem sido ponto habitual de
leitura de jovens e adultos da comunidade; Realiza ainda o primeiro projeto

com o GTPA. H4 a projecao do CEPACS;

Em 2004 e 2005 o CEPACS recebe o titulo, concedido pela Camara
Legislativa do DF, de reconhecimento do Servico educacional de
alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas de Sobradinho, juntamente com as

demais entidades populares e sindicais do DF;

O CEPACS ¢é composto por alunos do magistério, pessoas da comunidade
rural e urbana de Sobradinho e tem a participacdo efetiva da Unidade de

Educagdo de Jovens e Adultos - UEJA/FEDF, DRE de Sobradinho,
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professores e profissionais da Faculdade de Educacdo da UnB e do
CEPAFRE. As reflexdes feitas por esse grupo indicaram a necessidade
urgente da utilizagdo do método Paulo Freire como meio mais eficaz para
atingir os objetivos da entidade que desenvolve atividades na preservagdo do
meio ambiente, trabalho na constru¢do da histéria da cidade, busca do
envolvimento com movimentos culturais locais, tais como Bumba Meu Boi

do Mestre Teodoro, Catira, Carimbo e outros.

Desde o inicio do GTPA, o CEPACS tem sido membro efetivo, participando da
coordenagdo, contribuindo com sua pratica para a luta pela alfabetizacao de pessoas jovens
e adultas de Sobradinho. Tem participado pontualmente nos encontros do MOVA-BRASIL
e no ENEJA, além de ter sido membro da Comissdo Organizadora Local destes encontros

que aconteceram em 2005 em Brasilia.

Hoje, o CEPACS vive um momento de olhar para dentro, de buscar solu¢des para
seu préprio trabalho. Francijairo acredita que existe o desafio de se investir na pds-

alfabetizacdo, o trabalho realizado nesse sentido ainda deixa a desejar:

O CEPACS tem todo um guia orientador de alfabetizacdo para ser
utilizado pelo alfabetizador, com a seqUiéncia das palavras
geradoras, um planejamento a priori, tem um material também
preparado sobre pés-alfabetizacdo, mas que ninguém ainda pegou
pra estudar. Preciso estar aprofundando mais o processo de pos-
alfabetizacao com o grupo.

Outra reflexao atualmente realizada pelo CEPACS ¢é sobre a necessidade de agregar
outros temas no trabalho de alfabetizacdo. Segundo Francijairo, o CEPACS estd em uma
fase de elabora¢do de plano de trabalho. “Temos que comecar a trabalhar com
outras politicas publicas: trabalho, geracdo de renda, saude, seguranca. O
plano de trabalho a gente tem que contemplar a alfabetizacao, a biblioteca,

a inclusao digital...”

Francijairo, ao ser questionado sobre os desafios que entidade enfrente diz: “Bem!
Sao varios, mais, acredito que a falta de uma discussdao no ambito da
entidade, seja o fator mais profundo, mais temos uma caréncia de material

que subsidiasse o trabalho, ndo s6 o meu, mais o do grupo. Mais adiante,
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aponta outra dificuldade: “[...] € ter pessoas para organizar o trabalho, ha

sobrecarga de trabalho, acumulo de funcoes, a questao do tempo”.

Durante as conversas com o Francijairo, pude perceber um projeto politico-
pedagdgico, que embora nio estivesse sistematizado no papel, parecia viver no cotidiano do
trabalho pedagégico da entidade. Segundo a orientacio do GTPA, ndo se entra em sala de
aula sem uma formacao tedrica e pratica, um acompanhamento. Aponta uma especificidade
da Educacdo Popular aqui no DF: As turmas sdo formadas sempre por uma alfabetizadora e
duas observadoras, para que, a cada semestre, sejam formadas trés alfabetizadoras. O
coordenador tem toda uma trajetéria de observador, alfabetizador... As palavras geradoras
sdo utilizadas e foram colhidas através de uma pesquisa que o CEPAFRE® fez do universo

vocabular. Sdo 18 palavras, mas segundo ele, precisam ser revistas.

Algumas fichas estdo caindo na Educacdao Popular. Antes nao
visava o registro e o planejamento. Hoje, ha o habito do registro,
planejamento, leitura e escrita. O planejamento é flexivel. O
Educador Popular tem aprendido a pratica do registro, de ser
pesquisador.

Geralmente, o processo de formagdo e coordenacdo no CEPACS é constituido,
dentre outros momentos, de um encontro mensal com todas as educadoras provenientes das
comunidades que atualmente sdo: BASEVI, FERCAL, Sobradinho I e Sobradinho II,
Comunidade Vila Rabelo. Mas segundo Francijairo, esses encontros precisam ser

melhorados, ndo d4 para ler textos, ver filmes junto com o grupo, por exemplo.

Cabe ressaltar que o CEPACS possui, além de sede propria, um espago de
biblioteca, apoiado pelo Rotary Club, destinado as educadoras populares e a comunidade de
um modo geral. Francijairo demonstra um grande envolvimento no trabalho. Considera sua

experiéncia no CEPACS como tnica, segundo ele, nessa entidade,

[...] me encontro mais que nos outros movimentos. [...] O
Movimento estudantil tem uma Iluta tnica. O sindical € o de
salario, no Movimento de alfabetizacdo posso trabalhar, discutir

% As relacdes estabelecidas por Francijairo entre o CEPACS e o CEPAFRE quanto as palavras geradoras me
parecem possiveis devido ao fato de ser também um dos coordenadores do GTPA. Serd que as outras
entidades que ndo se fazem presentes nessa coordenacdo também t€m acesso a essas contribui¢des? Parece-
me que ndo. E esse fato demonstra mais uma vez a necessidade de intercaimbio entre elas.
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tudo, € mais global. [...] De todas as experiéncias a do CEPACS foi
a que eu pude agregar tudo ao mesmo momento.

P KRN M

‘.
R
i

Figura 8 . Reunido de planejamento CEPACS - 1997.
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CEPAFRE

Devido a dificuldades de obtencdo de recursos financeiros, inclusive, para a
continuidade do convénio entre FUB/Fundacdo Educar, alguns jovens da Ceilandia
engajados na experiéncia em EJA que realizavam, criaram em 1989, o Centro de Educagao

Paulo Freire de Ceilandia — CEPAFRE.

Desde entdo, o CEPAFRE vem desenvolvendo um rico trabalho na comunidade de
Ceilandia, conforme ja citado. Conforme o artigo 2° de seu estatuto, o CEPAFRE tem como
objetivo estimular a educacdo de criangas, jovens e adultos nas dreas de alfabetizagdo,
saide, comunica¢do social e organizacdo popular. Para isso, busca a conscientizacdo da
comunidade para o exercicio da cidadania e a continuidade dos estudos, além da integracao
comprometida de Governos, Sociedade Civil, Sindicatos e Empresas para execucdo de suas
acoes. A insercdo no cotidiano da préatica de alfabetizacdo de Jovens e Adultos, a partir do
trabalho com a trajetéria de vida dos alfabetizandos(as) por meio dos debates das palavras
geradoras e das temdticas especificas no Circulo de Cultura tem permitido “a participacdo
integral dos educandos nos debates e também na constru¢cdo do conhecimento da escrita e
da matematica como evento de libertagdo em que as pessoas possam se perceber autdbnomas

no mundo em que vivem”.

Neide reconhece o quanto a participagdo nessa entidade foi importante para a

construgdo e reconstrucdo de seu proprio ser. “A experiéncia em alfabetizar alguém que néo teve

7

a oportunidade de estudar quando crianca é muito significativa. A experiéncia de trabalho

voluntario também é uma forma de reconstrugdo de si mesmo, um pensar constante sobre os

valores, e um caminho que exige mudanca.” Para ela, inclusive, foi através do CEPAFRE que
teve a oportunidade de participar de cursos de formagdo continuada e de conhecer outras

entidades como GTPA, IIPC, AEC etc.

Considero importante reproduzir um pouco de sua producdo resgatada em seu

memorial no curso de extensao:
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Figura 9 . Registro sobre a pratica docente no CEPAFRE.
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Devido a sua longa e profunda experiéncia ao longo desses anos, O CEPAFRE tem
sido uma referéncia também para outras entidades. Em termos de formacao, por exemplo,
o CEPAFRE acredita que as organizacdes que participaram ou participam de formacgao
realizada por ele, “tenham autonomia prépria para se constituirem como entidades
multiplicadoras e que, também, possam contribuir para o processo de formag¢do de novos

alfabetizadores nos locais onde estejam, geograficamente situadas.””

Dificuldades de cunho administrativo também parecem ser um fator complexo.

Para Neide, as entidades,

Mesmo tendo um discurso coletivo, o exercicio responsavel dessa
coletividade ainda é falha. Como por exemplo, ao comprometer-se em
participar de um projeto responsabilizando uma entidade gestora e depois
desistir. S6 o CEPAFRE’' tem CNPJ, ele geralmente é o gestor do
programa, a matriz. Carrega as outras entidades junto. Alguns grupos
comegaram a desistir por falta de aluno ou por atraso de pagamento.

O CEPAFRE j4 fez parcerias com algumas empresas privadas e com o Sindicato
dos Auxiliares da Educacdo — SAE/DF, realizando trabalho de alfabetizacdo de seus
funciondrios. Hoje nao é mais pratica comum esse tipo de parceria, pois 0 SECONCI tomou

para si a responsabilidade da oferta desse servigo educacional.

Cabe destacar que o CEPAFRE ¢é reconhecido nacional e internacionalmente’,
tendo recebido nesse ano durante a realizacdo do VII ENEJA, premiacdo devido ao sélido

trabalho que vem realizando.

SECONCI

O SECONCI - Servico Social do Distrito Federal, embora seja uma entidade

filantrépica e de utilidade publica, assim reconhecida pelo Governo da Unido e do Distrito

™ Trecho retirado do relato de experiéncia: CEPAFRE - Quase duas décadas contribuindo para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, encontrado no site www.gtpaforumejadf.unb.br

"' O CEPACS e 0 CEACS também tém.

> Em 2002, através do reconhecimento e efetividade da metodologia desenvolvida pelo CEPAFRE na
alfabetizagdo, o Programa Alfabetizacdo Soliddria em convénio com a UnB, enviou as missdes de Guatemala,
Guiné Bissau, Angola, Sdo Tomé e Principe para conhecerem a experi€ncia deste centro, com vistas a
implementacdo em seus paises.
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Federal, se diferencia das outras pelo fato de ndo ter origem na comunidade: Nasceu como
um programa de alfabetizac¢do para os funciondrios da construcao civil. Um tipo de projeto
social que ndo se preocupa com as questdes sociais e politicas que permeiam a EJA, e
tampouco com a formacao de suas educadoras, embora reserve um espago/tempo destinado

a coordenagdo, com encontros semanais e atendimento das demandas especificas.

Nesse aspecto, sua OTP se parece mais com a de uma escola, pois faz uma série de
exigéncias de ordem burocréticas (como lista de chamada e prova, por exemplo) mesmo

tendo o grande diferencial de suas aulas acontecerem em canteiros de obras.

Foi criado a partir da iniciativa e unido de esfor¢os de duas entidades de classe: o
Sindicato da Industria da Constru¢ao Civil do Distrito Federal - SINDUSCON - e o
Sindicato dos Trabalhadores nas Industrias da Constru¢do e do Mobilidrio de Brasilia —
STICMB e tem parceria com a SEDF, por intermédio do CESAS (Centro de Ensino
Supletivo da Asa Sul), que € responsdvel pela aplicacio de provas para ingresso dos

alfabetizandos em escola regular.

Sdo representantes do SECONCI na pesquisa: Crislene, Elaine, Leda e Marly,
embora Marly j4 tenha participado do ACESO (Ceilandia) e junto com as demais j4 teve
uma breve participacdo no CEACS. Ou seja, embora no SECONCI, todas ja vivenciaram,
mesmo que em curto tempo, a experiéncia numa entidade de cardter popular. Parece ser
consenso entre elas que o SECONCI € uma entidade que desenvolve um trabalho muito

importante na alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas aqui no DF.

Para Crislene, o diferencial do SECONCI é que a sala de aula fica no préprio local
de trabalho. Mas pergunta-se por que algumas construgcdes tém e outras nao?” Em sua

visdo, o trabalho deveria ser ampliado.

Leda relata que quando morava em Piaui trabalhava na construcdo civil, sendo
responsavel pelo pagamento dos operdrios. “A maioria ndo conseguia escrever 0 nome no
contra-cheque. Alguns diziam que tinham esquecido o 6culos, ndo queriam mostrar que nao
sabiam ler e escrever. Limpavam os dedos no lado de fora da empresa ( a parede ficava

cheia de dedo).” Desde entdo Leda carrega o desejo de alfabetizar adultos.
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z.

E consenso também entre as educadoras que o SECONCI tem alguns desafios a

superar. Para Elaine, por exemplo o SECONCI, “nao é exatamente um grupo, mas na
medida do possivel tento sozinha fazer deste grupo o mais “popular” possivel.
Tento ajudar fora da escola, alguns viram meus amigos, freqiiento a casa...”

“«

Outra questao apontada por elas é em relagdo ao espaco de formacao. Para Marly “o
SECONCI além de ndo oferecer chance de cursos de aperfeicoamento, quando procuramos mostrar que o
curso é bom eles ndo gostam por medo de perderem os profissionais”. H4 ainda um certo desconforto
em relacdo ao trabalho de coordenacdo e planejamento. Na verdade, me parece que o

trabalho € muito escolarizado, no sentido burocratico do termo.

Talvez questdes mais importantes mereceriam destaque, como por exemplo um
apoio maior em relacdo a escuta das dudvidas, problemas, situagdes trazidas pelas
educadoras do seu trabalho em sala de aula e também das contribuicdes que elas tém a fazer
para o crescimento do trabalho realizado pela entidade, como um todo. H4d um sentimento
de orfandade das educadoras, como se percebe na fala de Elaine diante de um problema
enfrentado em sala de aula:

Estou com muitas dtvidas. Nao tenho apoio do SECONCL]...] Eu me
sinto sozinha. Tenho apoio das amigas, mas na sala de aula to sozinha,

planejo sozinha. L4 no SECONCI nao tem ambiente para planejar. Nao
tem computador nem cachacinha. S6 tem uma sala. Eles nao dao nada.

Outra dificuldade apontada refere-se as aulas extra-classe vistas pelas educadoras
populares como essenciais no trabalho que realizam, mas que segundo elas “fica restrito
devido a empresa que ndo permite [...].” S6 quando ha a parceria do SECONCI com o

CDS, essa possibilidade de levar as(os) alunas(os) para o cinema, exposicao etc existe.

3.4 O Cenario de EJA no DF na visao das educadoras populares

De um modo geral, o grupo acredita que embora a EJA tenha muitos desafios pela
frente, hd um crescimento positivo de sua qualidade aqui no DF, em termos de Educagao
Popular:



158

Considero a EJA em processo de evolugdo, relacionado inclusive a
conquista de espacos nas escolas. O GTPA, Grupo de Trabalho Pro-
Alfabetizacdo do DF e Entorno é referéncia e contribui para conquistas
sobre varios aspectos. Inclusive no processo de formacao e politizacdo dos
Educadores envolvidos no processo. (Neide)

Eu acho que estd sendo um trabalho muito bem feito. [..] No geral, hd muitos drgdos
preocupados em alfabetizar. (Marly)

Admiro a preocupagio de alguns érgidos em promover a EJA e vejo que estdo
tentando fazer a coisa certa, apesar de alguns erros. (Leda)

Sinto que ainda existe muito a mostrar. (Eliséngela)

Hoje EJA esta na moda, em todo lugar tem turma de alfabetizacdo, devido
a um projeto do governo. Mas acredito que esta bom, precisando

melhorar, pois existe ainda muitos jovens e adultos sem saber pelo menos

ler e escrever. (Elaine)

Interessante notar que algumas questdes levantadas pelas educadoras populares

parecem ir ao encontro das proposicoes feitas, tanto no VII ENEJA como no V MOVA,

conforme mostra o quadro a seguir:

Quadro 7. Paralelo entre proposicoes levantadas pelas educadoras populares e por

canais de representatividade da categoria’

Voz da pessoa

Voz da representatividade

Que tivéssemos mais cursos destinados aos educadores e
um material diddtico elaborado para a EJA (Marly)

Eu conheco a EJA sé do DF e sugiro mais cursos de
capacitagdo para os educadores. (Leda)

Cursos continuos de formacdo, para se atualizar
conhecimentos. D& prioridade mdxima ao EJA,
principalmente nos dias atuais. (Elisdngela)
Dispor de lugares e de mais professores
preparados para desenvolver o trabalho de
formagdo dos alunos EJA.(Crislene)

“Garantir acompanhamento e assessoramento as/aos
educadoras/es com o objetivo de melhorar a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem”. (V
MOVA)

“Garantia de livros diddticos para a EJA com
linguagem adequada a particularidade de cada
regido. [...] Demandar a produgdo e publica¢do de
materiais de EJA sobre género, raga/etnia e
classe”.(VII ENEJA)

Em primeiro lugar, que fosse de fato, uma
politica publica de um povo para um povo, nao
ser apenas no aspecto financiador, mais levando
em consideracdo uma politica publica que
garantisse, outras politicas publicas, formacao
inicial e continuada de professores, e a
participacao da sociedade organizada nas suas
esferas de organizacdo e representacdo, que
garantisse igualdade para todas as modalidade,

“Reafirmar a EJA como politica piblica
permanente, que necessita da formacgdo inicial e
continuada do educador, com vistas a sua
profissionalizagdo” (VII ENEJA)

“Que a Unido, Estado e Municipio cumpra o seu
papel, elaborando, executando e avaliando politicas
publicas, com continuidade e parceria com o0s
Movimentos  Sociais, Universidades, Foruns,
MOVAS e sociedade civil, garantindo-se o processo

3 Com base nos relatério-sinteses do VII ENEJA, realizado em set/2005 e do V Encontro Nacional do

MOV A-Brasil, realizado em jun/2005
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Voz da pessoa

Voz da representatividade

em todos os aspectos, e respeitando suas
particularidade e necessidade de participacdo na
sua elaboracdo e aplicacdo, com um unico
referencial para todas, se uma educacdo de
qualidade, respeitando as diversidade e acima
de tudo, libertadora. (Francijairo)

Os projetos tém pouco apoio na EJA.(Elaine)

D& prioridade mdxima ao EJA, principalmente
nos dias atuais. (Eliséngela)

de alfabetizacdo e continuidade na EJA. [...] Manter
a obra do educador Paulo Freire como a referéncia
basica, sem ser exclusiva, das experiéncias de
formacdo inicial e continuada, com destaque para
uma concepcido de educacdo e alfabetizacdo que
proporcione as/aos educandas/os a capacidade de
uma contribuicdio individual e coletiva a
transformagdo da sociedade, ndo se restringindo,
pois, a mera apropriacdo da leitura, da escrita e do
célculo.[...] Auséncia de apoio especialmente do
poder publico [..] o grande papel do poder publico a
quem compete ser articulador, indutor e
implementador de politicas publicas, cabendo ao
Ministério da Educacdio coordenar a politica de
Educagdo de Jovens e Adultos, através de parceria
entre as trés esferas de poder, bem como com a
sociedade civil, para garantir o direito a Educacdo
Bésica em qualquer idade, respeitando a autonomia
que o pacto federativo concede as instancias
municipal e estadual de governo.” (V MOVA)

Reconhecer a existéncia e a necessidade desse alunos
valorizando cada um. (Leda)

Infelismente ainda é preciso de mais atengdo e
reconhecimento dessa caréncia os alunos EJA se
enconfram 'se virando' a atuagdo dos professores
requerem muita criatividade (Crislene)

Sinfo que ainda existe muito a mostrar e que
nem todos os alfabetizadores agem de forma
correta, aqui no caso a maioria, muitos por ndo
saberem a forma de se frabalhar e oufros por
ignorarem os procedimenfos adequados.
(Elisdngela)

“Utilizar metodologias condizentes com as
necessidades de cada grupo humano, e o curriculo
tendo como eixo norteador as singularidades,
interesses € necessidades de cada educando/a,
incluindo as pessoas com necessidades educativas
especiais. [...] Tratar de forma diferenciada as
multidiversidades locais das salas de aula. [...]
Manter na formacao inicial e continuada existente a
orientacdo essencial que a/o educanda/o sdo sujeitos
de suas acdes e atitudes, protagonistas da historia,
que se organizam coletivamente e buscam em
conjunto a superacdo de suas dificuldades
individuais e coletivas, através dos problemas de sua
comunidade envolvida, encaminhando e colocando
em pratica a solugdo para estes problemas”. (V
MOVA)

E preciso que haja uma formacdo que possibilite ao
professor o conhecimento sobre si mesmo,
apropriagao de sua histoéria de vida. Pois ao trabalhar
a auto-estima do aluno, o professor deve antes, ter
trabalhado a sua propria, ao trabalhar a histéria de
vida do aluno, o professor deve trabalhar também a
sua. E uma questdio de coeréncia nio posso falar de
um conteido, se eu mesma nao sei 0 que é, se nao
possuo uma experiéncia. (Neide)

“Garantir uma formagao inicial e continuada das/os
educadoras/es populares com diretriz centrada em
sua histéria de vida, em perspectiva dialégica, com
base tedrico-epistemoldgica-critica que considere a

No que tenho acompanhado, o que vejo € uma
modalidade que ser diferencia das outras, nos
seguintes aspectos: as demais modalidades além
da garantia de recursos, tem uma proposta
sistematizada, embora muito a desejar, uma
preocupacdo com a formacdo dos professores e
uma qualidade, entre outros aspectos. Outra
modalidade que ser confunde com a EJA, é o
ensino médio noturno, que muitos ver como

diversidade das/os educadoras/es e  das/os
educandas/os.”(V MOVA)

“Garantia, dentro do FUNDEB de recursos
especificos para a EJA, com o mesmo
percentual/aluno das demais modalidades”. (V
MOVA)

“O FUNDEB ¢ uma exigéncia, embora o

pensamento dos legisladores e de autoridades
dirigentes s6 entenda sua existéncia condicionada a
custos mais baixos para a EJA impde-se, tanto como
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Voz da pessoa

Voz da representatividade

alunos do noturno, com um olhar de aluno do
ensino médio do noturno, apesar de quer os
dois, tenha que ter as suas particularidades Se
observamos precisamente e fazer-més uma
interpretacdo da lei, possamos de fato, ver que o
primeiro segmento é, de fato, e de direito, ser
visto como ensino fundamental por diversas
razoes.(Francijairo)

conseqiiéncia dessa implementagdo, quanto pela
contribui¢do para o atendimento e qualidade”. (VII
ENEJA)

Acho que precisa mobilizar o jovem e o adulto da
importdancia dos estudos, pois muitos vdo para a
escola interessados em ganhar material, ou cesta
bésica, ou 1 saldrio minimo, ou algum brinde. [...]
Quando alguns alunos se matriculam, comentam que
recebem algum tipo de material, o Paulo Octdvio da
kit para os alunos. (Crislene)

“Concorréncia entre os programas de alfabetizagdo:
cria¢do de outros programas que oferecam merenda,
transporte, etc.” (V MOVA)

Nao me restam dividas de que os dados apresentados apontam para a importancia

do trabalho prestado pelas entidades e pelo GTPA, através das educadoras populares e seus

colaboradores, que experimentam, ndo s6 a possibilidade de realizacio de um trabalho

social extremamente significativo, mas também sua autoforma¢do como cidaddos

conscientes, criticos e ativos.
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4 CONSTITUICAO DE IDENTIDADE DA EDUCADORA POPULAR - QUEM E
QUEM NO BARCO?

Apresento um pouco da trajetéria de vida dos sujeitos da pesquisa para que
possamos compreender melhor como as relagdes que cada um realiza entre os cursos de
formacdo e o seu trabalho pedagdgico possuem um cardter tnico, fruto das especificidades

de sua historicidade, de seu habitus.

Esclareco, no entanto, que durante a escrita sobre cada tripulante, outras identidades
foram sendo construidas, o que me levou a compreender que o que viviamos poderia ser
comparado a uma odisséia. Imagens de alguns personagens da “Odisséia” de Homero, por
exemplo, foram se convidando para participar da histéria que vivenciamos; outros seres da
mitologia grega e brasileira também apareceram. E como nossa Odisséia também foi uma
viagem de re-descobrimento, incorporei no texto algumas metdforas a fim de explicar

algumas facetas de suas identidades.

Portanto, apresento, para vocé leitor(a), como ficou formada nossa tripulacdo, a
partir dos encontros que vislumbrei, explicando que, embora estivéssemos num mesmo
barco, e tivéssemos percorrido o0 mesmo percurso, certamente, outros mares, mundos, terras
e céus foram sendo mirados e ad-mirados por cada um. Os destinos que culminaram a
partir do Roda foram muito peculiares, o que demonstra que faz parte de uma viagem,

outros planos que ndo apenas os tragados.

4.1 Neide Batista — Encontro com a sereia Caliandra

Na mitologia grega, as sereias’® sdo seres metade peixe, metade mulher, que
possuem um canto irresistivel, atraindo os navegantes que as escutam para as profundezas

marinhas, onde 14 sdo devorados. Neide possui um canto de sereia — Sereia do cerrado. Um

™ Na mitologia grega, as sereias eram representadas como seres com cabega e busto de mulher e a parte
inferior do corpo em forma de pdssaro. S6 a partir da Idade Média, os Vickings difundem as sereias como as
conhecemos hoje: corpo metade mulher e metade peixe. Utilizarei aqui essa versdo mais conhecida.
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canto, declamado nas poesias que versa, cantado nas escritas que produz, fincado na origem
de sua terra, expandida em seus raios vermelhos de flor. Senti-me profundamente atraida a
escutd-la e o fiz. No entanto, as profundezas marinhas que visitei com ela, nada tinham de
horror. Nao fui por ela devorada. Ao contrdrio, me vi ao seu lado cantando também meu

canto. Parece que isso ndo aconteceu s6 comigo:

Neide: Vocé acha que esta aprendendo? Como?
Aluna: Porque eu escrevo de um jeito e vocé me mostra as letras certas.
Neide - Como eu faco para mostrar as letras certas?
Aluna - Pelo som e pelo carinho.

Alids, essa metidfora da sereia € interessante se compararmos O canto com O
conhecimento. Ambos sdo irresistiveis. E dependem, sobretudo, da aventura de escutar. O
que eles tém a lhe dizer e o que vocé consegue deles ouvir ndo é sempre a mesma coisa’”.
Ao langarmos-nos a sua escuta e ao prostarmos-nos a sua beleza podemos, nesse encanto,
torna-los maior que nds, mais importantes que nés. E ai sim, um dia eles nos devorardo.
Porque nada é maior que o homem e a mulher. Nada hd mais belo. E foi essa sereia e sua

vozZ langada a0 vento em Vverso € prosa que, ao nos contar o que se passou no seu mais

profundo mar, nos permitiu escutar e cantar os sons do nosso proprio mar.

Cabe ressaltar que a producao do memorial de formacdo cumpriu um papel muito
importante para Neide. Este funcionou como um disparador de reflexdes que
desencadearam uma rica elaboracdo sobre questdes como: trajetéria de vida, escola,

formacao, registro, didlogo, o tempo e o outro.

Neide encantou a mim e a todos do grupo com seu canto de sereia. Sua voz, lancada
ao vento em versos, nos contou muito do que se passa no seu mais profundo mar. Nao sé
versos, mas desenhos, ndo s6 poesia, mas também prosa... E quanto todas aprendemos e

nos deliciamos ao escuta-la/escutar-nos.

75 b . N . ~ .

Piaget nos ajuda a compreender esse fendmeno, quando explica que a producdo de conhecimento se faz por
assimilag¢do e acomodacdo, ou seja, mudanga nas duas partes. Essa acdo, para Vigotski, sempre mediada pela
linguagem e na interacdo com o outro produz uma transformacao tanto do objeto como do sujeito.
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Inicio sua apresentacdo através de um poema registrado em seu memorial de

formagdo, no qual Neide tece um paralelo entre sua infancia, a escola e a sua participagao

no movimento social:
Histéria de vida

Muitas coisas que aprendi

Eu me esqueci

Porque ndo me deram prazer e nem

Me fizeram sorrir...

S6 da infancia é que tenho saudade

Porque brinquei a vontade e aprendi com prazer;
Viajando com as bolhas de sabao;

Fazendo castelos de areia e barcos

De papel!

Na escola talvez tenha aprendido

A ler e escrever com prazer com

Meu pensamento voando ao lado dos passaros
E das borboletas que enfeitavam a sala de aula
Colorindo meu desejo de aprender...

Mas, foi também na escola que me Fizeram
dormir...

Aprendi, aprendi sem prazer

Me enchi, me encheram e fui

Me fazendo me enchendo

Deixando de ser...

Muitas coisas que aprendi

Eu fiz questdo de esquecer

Porque ndo me deram prazer

E nem me fizeram sorrir...

Foi na escola que abandonei meus

Sonhos... Deixei de sonhar,

Deixei de imaginar, deixei de brincar....

e de Criar um mundo fantastico!

E eu sem sentir, nao senti o

Vazio das formulas e receitas

Prontas dos livros didaticos

E foram me enchendo

E eu deixando me encher

Deixando de ser...

Mas... que maravilha!

Meus sonhos nao foram totalmente apagados!
Eles apenas dormiam

E o vento me soprou a mim

Novamente e me lembrei

E acordei arrastada pelo vento

Na convivéncia com 0s grupos, e
Com a natureza voltei a sonhar
Na alegria do encontro descobri
Que sou pergunta constante...

Sou construcao e os outros sao
Luz nessa missao...

Presentes na minha histéria

Parte de mim.

O eu é sempre assim:

Cada HISTORIA um EU,

Cada SER uma VIDA

E necessario se construir

Dizer a propria historia

O pensar e o agir...

Aprendendo, a partir do proprio
Eu; agora, mas confiante eu vou
Sabendo dizer de onde vim

E quem sou.

E assim vou construindo minha
Propria histéria com significativas
Palavras onde estao mergulhadas
Minhas profundas raizes;

UMA TERRA, UM RIO.

UMA FAMILIA, AMIGOS E

OS DIVERSOS GRUPOS QUE

COMO AS ONDAS DO

RIO VAp EVOLTAM

POIS SAO PARTE DE MIM.

Palavras pedacos de mim

MEU BARCO, OS PASSAROS,

AS ESTRELAS, O MAR, O CREPUSCULO
NO HORIZONTE, O VENTO, O SONHO
E O ABISMO!

METAFORAS ACORDADAS DENTRO E
FORA

DE MIM E QUENAO ME DEIXAM
DORMIR...

DIZENDO QUE NADA SEI

Neide Lisboa Batista

Neide € assim, reflexiva, critica, sensivel, pulsdo. A partir da escrita de seu

memorial, recupera algumas reflexdes ja feitas e alguns acontecimentos importantes em sua

vida que foram constituindo sua pessoa e lhe deram fundamento para seu posicionamento
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radical’® diante da vida. Através dessa imersiao em sua historia de vida, Neide considera trés

instancias importantes para a sua constituicao: sua infancia, a escola e o movimento social:

O meu quintal era muito grande, havia muito abacateiro, que minha mae
mesmo plantou, e brinquei muito de casinha debaixo de suas sombras,
este foi meu primeiro mundo. Meu segundo mundo foi o de que menos
gostei, foi a escola que ndo soube aproveitar as riquezas de meu primeiro
mundo, mais tive a oportunidade de viver o meu terceiro mundo que me
trouxe a memoéria do meu primeiro mundo, sdo espacos por onde se

desdobrou o quintal de meu primeiro mundo e que me permitem voltar
sempre...

E representa, sob a forma de desenho, um resumo do que tem vivido até o momento:

FORMACAO—_CoNTIUR,

2 4\

n PALAVRA

.ITL'/’” P

o

=
LE

Figura 11. Representacdo da realidade vivida por Neide.

Tal representacao tem uma forte influéncia do livro “A sombra desta mangueira”,
que foi de grande importincia para Neide durante o Roda. Cabe destacar que Freire ocupa
um lugar especialissimo para ela, como referéncia e como fonte inspiradora. Ao expressar

sua vivéncia nas instancias apresentadas, Neide revela ainda, com mais um canto:

7® Radical aqui entendido em sentido colocado por Paulo Freire: profundo, na raiz.
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Visitei o quintal de Paulo

Nos encontros de formacao
Em rodas de leitura com educadores
E Paulo Freire
Consegui alcancar as sombras de sua
Mangueira, através de seus galhos estendidos nas paginas da Pedagogia da
autonomia,
Aprendi no dialogo, com os
Outros
Saberes necessarios
Aos educadores;
Foi através do registro
Que dei asas a minha
Prética,
E no refletir
Da pratica, li e desvelei
Minha propria historia,
Registrando contextos de ontem, que um dia vivi!
E por acaso me descobri,
Como pergunta constante...
Na reeleitura e no dialogo;
“no mundo com os outros”,
Aprendi a aprender,
Refletindo a prética,
Eu reflito a minha prépria
Historia,
E s6 consigo a leitura
Critica do mundo
Quando reencontro o meu proprio quintal:
E amplio a
Visao de mim

Neide Lisboa

Talvez, esse reencontro com o seu préprio quintal, seja mais um elemento que
cumpriu a funcdo disparadora de reflexdes e relacdes que Neide realizou durante o percurso
da pesquisa. Em seu memorial, traz registros feitos por ela na 7* série, quando ja realizava
uma andlise conjuntural sobre a Educagdo, fruto do inicio de um trabalho que comecava a

realizar em sua comunidade: catequese de rua.
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Figura 12. Redacdo de Neide sobre Ceilandia.

Faco um paréntese para destacar sua posicdo politica diante do mundo, fruto dessa

experiéncia na Igreja e do contato que teve com Freire:

Me vejo como ser inacabado, gente e educadora; o que penso sobre o
mundo tem a ver com a forma em que estou nele com os outros. Para que
fago isto e em favor de quem, contra quem? Pois, sem me perguntar, nao
adianta questionar o outro; a sociedade vai mal, mas o que estou fazendo
para melhorar? Ou entdo deixarei claro a minha opcdo assumindo a
neutralidade absurda do ndo pertencimento no mundo... 14 fora alheio a
no6s e nos alheio a ele e noés alheio a nés mesmos.



168

A experiéncia na Igreja foi’”” muito importante para Neide, pois lhe possibilitou dar
um salto na formacao pessoal. Aos 14 anos iniciou seu trabalho de catequese de rua que lhe
“deu a oportunidade de cedo desenvolver as habilidades que pouco tive a
oportunidade de construir nos meus anos na escola.” Talvez tenha sido o
impulsionador para sua escolha pela educacéo popular: “Sempre estive inserida em um
contexto, onde o trabalho voluntario era sindnimo de participacao na construcao de
um mundo melhor”. Esta experiéncia também lhe rendeu a prética do registro que
segundo ela, “tem a ver com a questao da poesia na adolescéncia e os trabalhos que
registrava na catequese de rua. As redacoes eram muito relacionadas a essa

experiéncia de catequese de rua na igreja”.

Assim, Neide inicia seu percurso no movimento social - sua escola da vida - que em

muito contribui com a construgdo de sua visdo de mundo, e conseqiientemente da escola:

Hoje percebo que o que recebia na escola era muito supérfluo, comparado
a experiéncia que estava adquirindo, mas na época nem me dava conta
disso e na sala me isolava com minhas leituras de Frei Beto e Leonardo
Boff, principalmente nas aulas de matematica que o professor passava
uma aula inteira tentando resolver uma questao de logaritmo, nao sabia
nem pra ele e ainda nos chamavam de condenados.

Questiona, a partir do paralelo que estabelece entre sua vivéncia nesses dois
mundos, o sentido da escola, realizando uma reflexdo muito préxima a de Perrenoud

(1995):

Acredito que essa formagdo académica desumaniza o individuo, nada
interessa a nao ser as pontuacoes, as formulas e conceitos prontos, nada é
criada, mais tudo é reproduzido e ingerido pelos alunos que nio tem a
oportunidade de decidi como gostariam que fosse transmitido o
conhecimento. Ou a possibilidade de serem os autores do proéprio
conhecimento. [...] E recordando este fato agora, vejo que essa experiéncia
de antidialégica; de ndo exercer o direito de ser, era o proprio exilio de
mim mesma, meu corpo parecia estar distante de mim, algo que ndo
compreendia mas que meu corpo rejeitava, jA ndo me restava mais
nenhum desejo ou vontade de estudar. Meu corpo percebia que tudo era
sem sentido, mas sem compreender o que me acontecia muitas vezes
achava que o problema estava comigo...

" Hoje Neide faz uma leitura diferente sobre a Igreja: “Foi importante na minha formacao inicial, como
sei que para muitos continua sendo e sera até o final da vida, hoje ja ndo me atende mais, traz uma
visdo muito limitada do mundo e do préprio ser humano. Minha consciéncia em expansdo nao
caberia mais nessa ‘gaiola dogmatica’. Nao gosto muito de falar de fé, prefiro falar de esperanca.
Tenho esperancga na evolu¢ao humana. A religido pode apenas principiar essa tarefa. Mas outros
paradigmas tendem melhor essa questao”.
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Apesar das dificuldades vivenciadas por Neide parece que os professores foram em
sua grande maioria muito importantes e contribuiram positivamente para a constituicao de

sua identidade:

[...] Alguns professores, me fizeram perceber que o problema nio era
comigo, lembro-me de um professor de histéria que nos fazia prepara
debates; em uma aula que me instigava bastante, mas esse mesmo
professor era tido pelos alunos como o pior da escola e até abaixo assinado
para tira-lo da escola os alunos fizeram. Fui uma de poucos alunos que
ndo assinaram esse abaixo assinado.

Mas, de um modo geral, admite que a participacdo no movimento social foi muito

mais significativa para ela do que a escola:

A escola da sala de aula me instruiu muito pouco, me limitou [...] s6
aprendi a aprender de fato através da escola da experiéncia, por onde
caminhei, paralela a vida escolar, na rua, na Igreja, no Centro de Educacao
Paulo Freire, no Movimento Popular e nos Cursos de Formacao
Continuada. Espacos onde os sujeitos aprendem a ser, nio isoladamente
mas em comunhdo com os outros, aprendendo a conviver. E s6 com a
bagagem cheia de muitas experiéncias que foi possivel me “encher” de
algumas teorias necessarias, sem me esvaziar de mim mesma sempre
respaldada por minhas vivas experiéncias no cotidiano na construc¢io do
conhecimento com os outros.

Conforme j4 mostrado, a sua experiéncia no CEPAFRE, iniciada logo apds o
término do ensino médio, a levou para outros cantos: formacdo continuada, relacio com
outros grupos, entidades, GTPA, IIPC”, AEC... EJA. A experiéncia em EJA teve uma
grande significagdo para Neide e lhe rendeu o desejo de fazer o magistério. Para Neide, este
curso foi importante para a sua formacdo. Embora, de um modo geral, teca criticas
fervorosas a escola, admite que o magistério contribuiu através da diddtica e da lingua
portuguesa: “Aprendi pelos trés anos de segundo grau”. Referindo-se ao Ensino Médio,
Neide diz que sua habilidade para escrever nao € fruto do trabalho escolar: “sempre tive

facilidade na escrita apesar da escola e das aulas de Portugués que tive”.

Ao ser questionada sobre a importancia da escola em sua vida, diz que é uma
pergunta dificil, porque vem sempre outros contextos, mas acha que, durante a sua

formacdo a escola tenha sido importante, no entanto, com o acimulo de outras experiéncias de

formacao fora da escola esta foi perdendo o sentido,

"8 Instituto Internacional de Projeciologia e Conscienciologia.
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j& que nunca foi minha intenc¢do estudar para arrumar um emprego, para
ganhar dinheiro, passar no vestibular, fazer concursos. [...] teria
aprendido sozinha a ler e escrever. Gostava de ler muito. Eu nao tive
dificuldade. Algumas séries foram importantes. As séries iniciais foram
muito importantes - a socializacdo. A gente tinha uma certa autonomia
naquele espaco escolar.

O outro parece ocupar muito positivamente o espago de aprendizagem para Neide:
“Vocé se constroi com o outro, no didlogo — o espaco escolar pode oportunizar essa
dinamica, mas nao precisa estar na escola, a gente se faz com o outro”. Acrescenta:
“Minha relacao com o outro é bastante dialégica [...] vai deixando de ser complexa
a medida que investigo a mim mesma para melhor compreender o outro. E por isso

que gosto de ser gente e de estar no mundo com tanta gente.”

Ap6s concluir o magistério, Neide ingressa na Fundagdo Educacional do Distrito
Federal - hoje SEDF, onde atua, desde 2001, no Projeto S6cio-Educativo Santa Luzia de

Educacio Infantil, escola conveniada™ localizada em Samambaia.

Com o convénio entre Secretaria de Educacdo e CEUB, Neide iniciou em 2003 o
curso de Pedagogia, com o projeto Professor Nota 10. Neide considera muito valioso, nesse
curso, “a oportunidade que temos de esta na pratica, realizar trabalhos voltados
para o fazer e levantar hipoteses, com bases teoéricas, além de proporcionar uma
reflexao constante do nosso fazer, pois ao realizarmos os trabalhos, registramos os

resultados obtidos e por ultimo articulamos essa pratica com a teoria”.

No entanto, ndo deixa de tecer criticas, questionando a pouca importancia que se d4

na academia a voz do préprio sujeito:

Na universidade ninguém tem voz e sai sem saber dizer a sua palavra,
porque aprendeu que segundo fulano tem que ser assim... Essa é uma
critica que fago a Academia, pois acredito que as vezes me basta ser autor
a partir de minhas experiéncias registradas e isso pode ser de muito valor
e fazer a diferenca.

Embora reconheca a importancia dessa experiéncia no ensino superior, Neide aposta
na formacdo continuada. Atualmente, encontra-se em processo de producdo de sua

monografia que aborda o tema Formagdo Continuada do Educador e o reflexo desta

7 Uma escola religiosa com parceria do Estado. Nesse caso, a escola é de um grupo religioso que oferece o
espago fisico, e o Estado oferece as professoras, o lanche...
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formagdo em sua prdtica educativa. Neide estabelece um paralelo entre sua experiéncia nos

cursos de formagao continuada e na faculdade:

A minha experiéncia de Formacdo Continuada me fez ver que o objeto de
estudo as vezes é apenas uma desculpa para se chegar a descoberta de si
mesmo, assim o que eu estudo, um determinado conceito que eu pesquiso,
sai de mim, busca referéncias e retorna a mim de forma ampliada. E ndo
como ocorre na academia; o conceito vem pronto, e sem nos dar a
oportunidade de pensa-lo, e pesquisa-lo; o digerimos como verdades
absolutas inquestionaveis e quem somos nos para dizer o contrario, para
pensar de uma outra forma que nao seja a moda académica?

E conclui, dizendo que, a partir da sua experiéncia em processos de formacao
dialégica, ao retornar ao espaco de educacio antidialégica, como a faculdade, se sente mais

consciente de si mesma, mais segura,

nao mais me deixo encher, pois agora sei a forma que aprendo e dos
saberes com sabores que necessito para me tornar mais gente, no mundo
com 0s outros, nao sou mais o nimero vinte e dois, sou Neide Lisboa com
minha histéria de vida e com meus sonhos acordados. E mesmo nesse
espaco antidial6gico quando tenho oportunidade nos grupos é possivel
ouvir, aprender no dilogo e construir conhecimento junto.

Esse processo vivenciado por Neide foi doloroso, pois mesmo em grupo, muitas

vezes se sentia sO. “Como poderia estar feliz com minha autonomia conquistada se observava os

outros a minha volta, apenas satisfeitos com a cépia, com a auséncia de leitura e conformados com a

mesmice de algumas aulas?”
E ela mesma traz uma referéncia que traduz um pouco do que sente:

Nada é mais degradante na academia do que a cunhagem do discipulo
domesticado, para ouvir, copiar, fazer provas e sobretudo “colar”. Marca o
discipulo a atitude de objeto, incapaz ou incapacitado de ter idéias e
projetos proprios. Mais degradante ainda é o professor que nunca foi além
da posicdo de discipulo, porque nao sabe elaborar ciéncias com as
proprias maos. Como caricatura parasitaria que é, produz isso no aluno
(DEMO, 2002, p.17).

Neide extrapola sua critica a fun¢@o ensinante do sistema escolar, procedendo agora,
que vivencia o processo de monografia, a duras criticas a sua funcdo de pesquisa. Parece-
me um grande desperdicio, por exemplo, Neide, com todo seu potencial, toda sua
curiosidade epistemoldgica nao ter sido aproveitada melhor na academia. E o pior, ter sido
desestimulada a realizar algo que ela ja tem feito sistemdtica e constantemente: a

investigacao.

Iniciou a pesquisa com muita vontade, mas, aos poucos, percebeu que sua producao

nao tinha muito significado. Para ela, as faculdades “ndo aprenderam a gerar pesquisadores,
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durante os cursos e muito menos no fim dos mesmos [...] Como falar de autoria, autonomia, teatica

e de idéias avancadas se me presto a esse papelao tdo ridiculo? Se estivesse no inicio do curso
certamente nao continuaria”.

E com bastante tristeza que constato, a partir dessa experiéncia de Neide e de tantas
outras que poderia elencar aqui, o grande de-servico que a escola tem prestado a nossa
sociedade. Nesses momentos me vém o desejo de construir uma outra coisa que nao a
escola. Algo que consiga realmente cumprir seu espago-tempo de aprendizagem.
Concordando com Freitas (1995) e sem querer colocar palavras em sua boca, acho que do
modo como nossa sociedade organizou a escola, essa tarefa € impossivel: Nao vejo

esperancas para a escola que ai estd. A EP tem sido minha esperanca.

Espero, no entanto, ter deixado visivel para o(a) leitor(a), a partir das questdes até
entdo apresentadas, a profundidade com que Neide se posiciona diante da vida. Durante o
processo de pesquisa tenho me emocionado bastante com suas reflexdes. Um fato
interessante a destacar € o sentimento de pertencimento, semelhanca que sinto diante de sua
producdo. Nao s6 da sua. Essa mesma impressao também ocorre com os outros tripulantes.
As vezes, tdo familiarizada com seus pensamentos, sentimentos, acabo me perdendo entre
quais sdo os seus € os meus. Mas € isso que faz a musica ficar bonita, o toque suave dos
sons no espaco, que, embora provenientes de instrumentos e pessoas diferentes, se

intrecruzam e formam algo novo, tnico, sem com isso, perder sua identidade.

4.2 Crislene da Silva — Encontro com a Vitoria Régia

A Vitéria Régia € uma das mais lindas plantas aqudticas do mundo. Nossos indios
ndo sdo indiferentes a sua beleza e contam uma historia para justificar-lhe a origem.
Segundo a lenda, a lua escolhia as mog¢as mais bonitas e as transformava em estrelas no
céu. Uma noite, uma india viu a figura da lua refletida no lago e, imaginando que ali estava
para buscé-la, atirou-se na dgua, onde morreu afogada. A lua, comovida diante do sacrificio
da bela jovem, resolveu transformé-la em uma estrela diferente, daquelas que brilham no

céu. Resolveu imortalizd-la na terra, transformando-a em uma delicada flor: a VITORIA-
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REGIA® (estrela das dguas). Além de sua beleza, a Vitéria Régia atrai pelo perfume,

tamanho e resisténcia. E disso, Crislene tem de sobra.

z

Crislene € uma pessoa que por onde passa, seduz a todos. “Sou uma pessoa
tranqiila desde que ndo queiram se aproveitar de mim. Fago e conquisto as

pessoas facilmente”. E ainda uma das vitimas femininas da lua, recebendo dela, dentre
outras influéncias, a sua inconstincia. Tem um pedaco india enfeiticada que luta por seus
sonhos, langando-se impulsivamente para o alcance de seus desejos, um pedago planta que
vive na superficie das dguas mostrando suas flores quando deseja. E assim, vai tentando

equilibrar razdo e emog¢do, ousadia e prudéncia, risco e responsabilidade.

Sou alegre, porem as vezes tdo sensivel que me magoo facilmente. [...]
Acho que me entrego fdcil as pessoas e ao momento [...] Assino novo
decreto, quero agir pela razdo e ndo pela emogdo. Meu principal
objetivo vencer na vida profissionalmente e pessoalmente.
Conquistando muitos amigos por onde passar e conseguir atingir a paz
espiritual.

Importante destacar que ter-se transformado em flor custou muito caro para Crislene

devido ao fato de ter interrompido um periodo que ndo volta mais: a adolescéncia. Admite

"ndo ter aproveitado bem a vida escolar e pessoal devidamente [...] me casei

muito cedo”.

Crislene parece, como a lua, estar de passagem. Sempre presente no céu, embora de
formas diferentes: "Gosto de ser diferente”. Talvez por isso sinalize que ndo pretende

ser sempre professora, embora tenha uma grande atua¢do como tal.

Esse lado planta que bdia sobre as dguas pode ser comparado a forma como
Crislene se relaciona com o conhecimento. Mantém-se, embora com suas raizes sob a dgua,
aberta para o alto, querendo alcancar a lua ou seu brilho, quem sabe. Parece-me que

Crislene ainda ndo se autorizou a manter uma relacio mais intima com a d4gua-

conhecimento. Ela mesma define que "Acho que podia ter aproveitado mais ter

% http://www.cdpara.pa.gov.br/cultura/lendas/len_vito.html
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acreditado mais na minha pessoa [...] Algumas falhas se deram quando ainda

crianga por timidez (confianga) acabei por me prejudicar”. Ndo sabe explicar quais
sao essas falhas, mas diz ter puxado a sua mae quanto ao fato de ser indecisa. Indecisa em

relacdo a qué? Essa parece ser uma boa pergunta para Crislene.

A escola foi uma instincia que ndo ajudou muito nesse seu processo: " Tenho um
trauma da alfabetizagdo. Muito do portugués eu gosto [..] tenho um

dificuldade grande.” Seu bloqueio em relacdo a escrita pode ter influenciado a

constru¢io de um movimento mais timido na producio de conhecimento. As vezes parece
que nossa Vitéria Régia € muito volivel — facilmente muda sua opiniao diante de uma
intervencao.

Crislene € tipo 8 ou 80, ndo conseguiu ainda encontrar uma possibilidade de meio

termo, nao experimentou a dialética no conhecimento. Por exemplo, diante de um registro
feito por mim de sua fala durante uma aula: “Gente, vamos marcar a hora de
terminar a atividade? Se ndo marcar vocés vdo ficar ai até as 5", Crislene passa
de um extremo para outro, instantaneamente: "Ndo trabalho marcando o tempo, foi

uma falha ndo pretendo repetir”. Conversamos e Crislene concorda que precisa

transcender nesse aspecto.
No entanto, na escrita, demonstra bravura ao arriscar-se a romper com a forma

bancdria uma vez construida na escola. Um bom exemplo disso € a introdu¢do de seu artigo
no Roda: “Pego licenga a todos os conhecedores de Paulo Freire, para expressar
minhas idéias que obtive no decorrer dessa roda de leitura. E como principiante
mas também como admiradora que me propus a esse grande desafio”. Essa
parece ser a sua original face.

Durante a pesquisa, Crislene ndo se abre muito em relagdo a sua infancia.

Considera-a "feliz e incompleta”. Relata um pouco do que escutou quando pequena:

Costumavam me falar sobre as dificuldades da vida, meus pais relatam
muito sobre os momentos tristes que passaram, para poderem chegar
onde chegou. Isso eu sempre ouvia, era uma historia cheia de
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honestidade e simplicidade, talvez seja por isso que no mundo que vivo
hoje seja realmente o espelho do meu passado, pois o que ndo
aprendir, foi ser falsa, ou depender de chegar a algum lugar, passando
outra pessoa pra trds isso eu ndo sei fazer. Minhas palavras:
honestidade e transparéncia.

Crislene tem um grande apego a seu pai e aponta traumas em relagdo a ele: "A
morte do meu pai. E o frauma de ter desobedecido meus pais”. [...] “Casei com
15 anos. [...] Ndo era para eu ter casado, eu devia ter me preparado para depois

casar." Tal associagdo entre morte e desobediéncia parece ser um grande vazio ainda hoje
para Crislene.

Sua experiéncia escolar iniciou em 1986 quando fez a primeira série na Fundacao
Bradesco, 14 estudando até 1997, onde concluiu o curso de magistério. Antes de terminar o
magistério nasceu seu filho. Depois que se formou, teve seu primeiro contato com EJA,
“me apaixonei e me sinto feliz em ser responsdvel pela formagdo dessas pessoas. O que mais
me chamou a atengdo ¢ o fato de a maioria dos alunos serem pessoas de mais idade estarem
entre os jovens em busca de seus ideais.”

Crislene tem um cuidado muito lunar para com seus alunos, mostrando um grande

fascinio e respeito por eles, salienta o prazer do “contato direto com cada aluno e suas
realidades. O relato de cada aluno no primeiro dia de aula e o relato no final do
projeto onde falam de suas conquistas e realizagdes depois de descobrirem o

mundo das letras”. Nesse sentido, é consciente da sua importincia como educadora

popular.

4.3 Leda Dutra — Encontro com Iara, a Sereia do norte

As sereias ndo vivem s0s, estdo sempre em bando. Durante a pesquisa me percebi
rodeada de sereias provenientes de lugares distintos. lara — Mae d’Agua — vive nas
encantarias do fundo dos rios na Amazonia. Ela atrai os mogos e os fascina, mostrando-lhes

seu rosto belissimo a flor das dguas e deixando submersa a cauda de peixe. Para seduzi-los,
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faz promessas de todos os géneros. Para aumentar o estado de encantamento canta belas
melodias. Quem tiver visto seu rosto uma unica vez jamais poderd esquecé-lo. Leda, nossa
Iara, nos mostra sua face, contando uma pouco da sua trajetéria de vida, suas memdrias.

Nasceu em Castelo, no interior do Piaui e, ainda bebé seus pais se mudaram para
Juazeiro, onde viveu até os seis anos. Depois, se mudou para a capital a procura de uma
vida melhor, onde morou mais de vinte e cinco anos, quando resolveu mudar-se para
Brasilia, em busca de uma vida melhor. Em Juazeiro, ingressa na 1* série e sobre essa
experiéncia nos conta que a escola ficava proxima de sua casa:

[...] avistava do terreiro de minha casa. [...] As vezes, eu ndo conseguia chegar
na hora marcada, pois, aparecia uma vaca valente, da cara preta. Ela sempre
vinha comer na hora em que eu tinha que passar pelo pasto. Meu irmio mais
velho, ndo tinha medo de vacas e seguia em frente. Eu, menina medroza,
preferia voltar para casa e esperar a vaca sair do caminho.

Guarda uma boa lembranga de sua primeira professora

Ana era o nome dela. Ela era muito bonita e bem nova e tinha muita paciéncia.
Logo aprendir a escrever meu nome e adorava escrevé-lo nos troncos das
arvores. Também aprendir a contar e quando a galinha cacarejava eu corria
para catar os ovos e saia contando. Contava tudo, os porquinhos, carneiros,
pintinhos.

As coisas pareciam ir bem em sua vida até que Leda compartilha com milhares de
brasileiros e brasileiras o drama do exilio de sua terra natal:

[...] a situagdo financeira foi ficando dificil e chegou um tempo que quase nio
tinha o que contar. Meu pai teve que vender os animais, s6 sobraram as
galinhas. Quando eu cansava de contar os ovos e os pintinhos, eu contava as
pedrinhas. A situagdo ficou mais dificil e meu pai teve que vender tudo e
fomos morar na capital. Lembro do dia em que mudamos. Meu pai colocou o
resto do que sobrou no caminhdo, inclusive algumas galinhas e seguimos rumo
a capital. E no toca-fita do caminhéo tocava uma musica de Luiz Gonzaga que
eu retratava exatamente o que eu e minha familia estivamos vivendo: A dor
de se deixar a terra natal e sair em busca de uma vida melhor. Chegando na
capital, fomos morar com uma madrinha e fiquei alguns meses sem estudar.
Foi um tempo dificil.”
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A misica parece ser um elemento importante em sua vida. Mdsica no ar, musica no
papel, nossa lara, assim como Neide, cantou-nos também alguns de seus poemas, que

versavam, entre outras coisas, sobre amor de ninfa sereia®', distante do mar:

Sou fantasmas nas noites de soliddo
Ando pela casa
Procuro uma méo que me leve para longe
Sou fantasma nas noites de chuva
Olho pela janela
Os pingos d’agua que renovam as folhas
Ah! E essa chuva
Que ndo me renova
Lavando minha alma
Limpando minha mente.

Leda Dutra

Leda vai se mostrando uma pessoa muito afetiva, alegre e meiga, mas reconhece
que isso foi uma construgdo, visto que a sua familia ndo era muito carinhosa. ‘“Passei muito
tempo sem sentir o prazer do abragco. Uma prima me deu um abrago tdo forte... fiquei
tio maravilhada, nio queria que acabasse o tempo. E um aprendizado, a gente vai

aprendendo aos poucos.”

Outras aprendizagens sdo narradas por ela, como a experi€ncia na sua primeira
escola em Teresina. E com essa sensibilidade que Leda vive outra experiéncia escolar
solitariamente, ao ingressar na escola em Teresina. Nao se lembra de muita coisa, nem da
professora, mas recorda, da escola, das coisas que a gente nunca esquece, embora nao
estejam em seu curriculo: “fiquei sem dancar a quadrilha porqué o meu par ficou doente e ndo tinha
ninguém para substitui-lo. Aquilo me deixou muito triste e nunca mais dancei quadrilha em nenhuma

outra escola. Bloqueou mesmo.”

Analisando histérias de vida de professoras e das pessoas de um modo geral,

percebo que as maiores marcas da escola ndo sdo as expressas no curriculo escolar.

8! Leda viveu intensamente o amor, e portanto, o risco de sua dor: “Posso dizer que amei todos os homens
que tive. [...] eles foram especiais para mim e aprendi muito com cada um deles.”
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Geralmente, as pessoas lembram-se do recreio, das amizades, das feiras, festas, trabalhos
em grupo... € de traumas como esse citado pela Leda. Perrenoud (1995), nesse sentido,
parece ter razdo quando diz que os momentos de maior aprendizagem parecem estar fora da

rotina da sala de aula e dos contetudos ali apresentados.

Alids, pergunto-me se a sua descricdo de menina medrosa de vaca € fruto dessa
experiéncia ou por ela reforcada. O relato a seguir mostra que Leda nido se posiciona
medrosamente diante da vida, pelo contrdrio, sempre segue seus proprios caminhos de
acordo com seus desejos de sereia. Alids, em duelo entre sereia e vaca, parece-me que Leda
sai ganhando. Esta imagem me vem a tona diante do seu relato sobre o ingresso em uma

nova escola:

O meu sonho era estudar nessa escola, por se tratar de uma, digo, por ser uma
das melhores escolas daquela regido. Era uma escola enorme, com dois
pavimentos, duas quadras de esportes e uma horta. A escola tinha a fama de ter
professores carrascos, e eu morria de medo s6 em pensar que iria passar por
eles, mas passei por eles e passei de ano também. (grifo nosso)

Interessante esse movimento de enfrentamento que realiza. E, diferentemente da

escola anterior, desta escola, recorda de situacdes didaticas por ela organizadas, através de

laboratorios de Orientagdes profissionais, que se dividiam em: Educagio para o
lar, comércio, oficinas e hortas. Tive que passar por todas e a que menos me
interessou foi a educagdo para o lar. [...] A que mais gostei foi o comércio. A
sala era uma loja onde cada aluno poderia ser o vendedor, passar o troco,
emitir nota fiscal. Gostei tanto que resolvi fazer contabilidade.

Da menina que conta pedrinhas, pintinhos, Leda vai se constituindo numa mulher

com desejo de fazer outras contas. Mas enfrentou outras dificuldades, além das vacas

quando cursou a 4* série: “Devido a situacdo financeira que estava a cada dia mais dificil,
meu pai nunca podia comprar meu material. Eu e meus irmédos nos virdvamos e sempre
pediamos a Deus para que as coisas melhorassem. “

Em entrevista, apontei para Leda se a indicacdo de que a falta de material escolar

apontada no questiondrio por ela como uma das maiores dificuldades no seu trabalho em

EJA ndo era uma recorréncia dessa experiéncia que vivenciou quando pequena. Essa
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questdo se fez mais significativa quando participei de suas aulas. O livro didatico®, por
exemplo, existia, mas ndo era o centro do trabalho pedagdgico. Ao contririo, nos dias que
estivemos juntas, ela organizou a montagem de um jornal com a turma, a constru¢cdo de um

livro sobre o folclore... Atividades que literalmente tiram o livro de cena.

Entretanto, chegamos a uma constatacao interessante: ha algo no livro didatico que

impulsiona o desejo dos alunos e alunas de EJA por ele. Sera o desejo contido, de té-lo tido

na infancia quando ndo se pode té-lo? “Para mim, sem pensar neles, eu ndo compraria o
livro didatico. Mas é uma cobranca deles. Sem livro a aula nédo é aula. Todo dia no final,

a gente usava livro didatico”.

Leda admite que teve um ambiente bem favoravel aos estudos: “Em casa todo
mundo teve oportunidade de aprender a ler e escrever. Estudaram com uma professora
informal, escola improvisada [...] Tenho primas que sdo professoras, irmas. Uma prima

incentivou bastante a fazer Pedagogia. O namorado incentivou a fazer curso superior”.

E visivel o limite que o livro diddtico pode impor no trabalho pedagégico, seja pela
inibicdo da criatividade, pela comunicacdo subliminar que transmite, pela falta de sentido
do trabalho proposto mas, independente dessas questdes, por que serd que, por exemplo, até
eu me recordo com prazer de trabalhos que nele realizava quando pequena? Que tipo de

relacdo € essa que travamos com esse livro? Mas esse é um conto para uma outra histdria...

Outra dificuldade encontrada por Leda para seguir seu caminho foi em relacao aos

desejos de sua mae que queria muito que ela fizesse magistério. Mas esse ndo era seu
sonho. “Eu queria ser tudo, menos professora. Ironia do destino, hoje sou uma
professora. A razio de minha repulsa era o saldrio que era muito pouco e o descaso, a

desvalorizagao, enfim, eu ndo sonhava aquilo para mim.”

Conseguiu convencer sua mae e ingressou na Escola Técnica Federal do Piaui.
Desta escola Leda se recorda com muito fascinio. Foi um dos melhores anos de sua vida,
fez novas amizades, aprendeu muito — cresceu. Aos seus dezoito anos, nossa sereia,

ingressava na fase das paixoes. Tudo a fascinava.

%2 Na entrevista, ela salientou sobre a importancia do livro didatico, a falta que ele faz no trabalho pedagégico.
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Queria fazer tudo ao mesmo tempo. Fazia curso de informatica, redacéo, fazia
academia, dava aulas particulares e ainda tinha tempo para o namorado. O
curso de Contabilidade me abriu as portas para o mercado de trabalho, pois fiz
um estdgio em um escritdrio de contabilidade e depois de um ano eu fui
trabalhar em outra empresa onde fiquei por 13 anos. Ndo me arrependo de ter
contrariado minha mée pois aprendir muito nesse curso e nas empresas nas
quais trabalhei.

Mas logo que termina o curso de Contabilidade, iniciou um curso de magistério,

como sua mae queria, pois iria ter um concurso para professora da rede municipal, que

pagava um saldrio melhor. “Entdo, resolvir fazer o curso em uma escola particular, mas
eu ganhava pouco e nido deu para pagar o curso. Desistir depois de quatro meses. Eu me
arrependo de ndo ter me esforcado mais para terminar o curso, pois hoje, ele me faz

falta.”

Tao logo, ingressou na Universidade Federal de Piaui, que foi para ela “outra escola
da vida”. Mas o mais interessante € que Leda acaba realizando o que sua mae queria,

mesmo contrariando-a mais uma vez, ao Inscrever-se em outro curso.

[...] fiz o vestibular para jornalismo, influenciada pelo namorado que ja cursava
e achava o curso maravilhoso. Porém, para consolar minha maée, eu coloquei a
Pedagogia como segunda Opgdo e ndo é que eu passei para Pedagogia. Eu
fiquei muito feliz pois eu tinha 6timas referéncias do curso e hoje eu néo me
arrependo da minha opgao.

Sobre a faculdade, declara que as aulas eram como uma terapia de grupo. No
comeco, sentiu muita dificuldade, porque as aulas eram bem diferentes das quais estava
acostumada: carteiras em circulos, debates, semindrios... Relata que foi dificil conciliar
trabalho e Universidade, ja que trabalhava o dia todo e estudava a noite, mas conseguiu

terminar o curso, embora trabalhando em outra area.

E foi desse casamento entre estudo e trabalho que nasceu Leda, a educadora

popular:

Eu trabalhava numa empresa do ramo da construgdo civil e era responsavel
pela admissdo, folha de pagamento e demissdo de funcionarios e ficava triste ao
ver quantos funciondrios que assinavam com o polegar e o constrangimento
deles em assumir que era analfabetos. [...] Alguns diziam que tinham esquecido
o 6culos, ndo queriam mostrar que ndo sabiam ler e escrever. Limpavam os
dedos no lado de fora da empresa, a parede ficava cheia de dedo.
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E, com um dedinho de amor, nossa sereia, agora fascinada por outros mares, ajuda

seus alunos a imprimirem novo significado aos seus dedos. Diz que a sua vivéncia mais
importante como educadora popular é ver “a alegria estampada no rosto de um aluno
quando conseguiu escrever o seu nome e telefone”, experiéncias que comecou a ter desde

quando se mudou para Brasilia, em 2000:

Como educadora popular, se posiciona de forma muito cuidadosa com seus alunos e
alunas, afirmando que

Os alunos de EJA tém que ver na gente um cumplice, eles estdo tdo
melindrados com a situagéo, se eles véem qualquer rejeicdo na gente... A gente
ndo pode ter vergonha de chegar bem perto. Aproximacio fisica e de todas as
formas. Eu pegava na méo. Tive até medo de ser mal interpretada. Se nio tiver
confianca...

A sua visdo de EJA foi construida aos poucos. Sua vivéncia nos cursos de formacao
continuada da AEC lhe rendeu boas reflexdes a respeito da aprendizagem, do trabalho

pedagdgico, de modo geral: “Eu ndo me fago sd, me faco com o outro que nao precisa ser
fisico; pode ser livro, TV, a gente pode ndo ter a troca. Nos meus registros como o outro

e Paulo Freire foi importante!”
Sua relagdo com o registro parece ser reforcada ao escrever seu memorial, que foi

uma experiéncia maravilhosa para ela. “Confesso que o fiz com grande prazer. Minha
vontade era mergulhar por entre as linhas, entrar no livro da minha vida e viver tudo de

novo, ou quem sabe até, mudar alguma coisa.”

Leda v€, no memorial, um recurso significativo também junto aos alunos e alunas
de EJA:

E de grande importincia, nés, enquanto educadores e educadoras, fazermos
essa retrospectiva de nossas vidas, pois, através dela, é que podemos detectar
erros, traumas e quem sabe, sana-los ou ameniza-los. Com nossos educandos, é
importante que fassemos também esse trabalho de voltar ao passado e
relembrar sua histéria de vida. Trabalho esse, que pode ser feito através de
relatos orais, escritos ou até mesmo através de desenhos.

Cabe fazer referéncia ao fato de que a experiéncia profissional de Leda ndo se
restringe a EJA. Juntamente com Marly e Elaine, Leda atua como contrato temporario na

Secretaria de Educacdo. Assumiu uma turma de Educagao Infantil nesse ano, mas confessa
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que o trabalho em EJA lhe parece muito mais completo, se sente muito mais realizada.

Salienta que a OTP na escola € muito complicada, por exemplo, “toda semana a gente tem
que organizar o mural. Isso toma muito tempo da gente [...].” Acrescenta que “desde que
comecei na FEDF ndo durmo muito. [...] Ndo t6 satisfeita. Antes da FEDF eu tinha mais

tempo para mim.”

E mais uma vez... o tempo... Sobre ele e outras questdes, aprofundaremos no

proximo capitulo.

4.4 Francijairo da Silva — Um encontro com o Boto Ulisses

Francijairo foi o unico tripulante homem e novato em nosso barco. Apesar de té-lo
conhecido anteriormente através de um contato com o GTPA via AEC, ndo tinhamos
participado juntos de uma formacao até o Roda. Confesso que fiquei muito surpresa quando
ele aceitou o convite para o embarque nessa viagem. Lembro-me de uma fala que muito me
impressionou e que s6 pude recolher o significado em um de nossos ultimos contatos,
quando ele me explicou: “Quando disse que era preciso ter cuidado com o trato
com a realidade dos Educadores populares visto suas incompletudes,
dicotomias, paradoxos... foi por preocupacao de que vocé nao se

decepcionasse”.

Quanta modéstia tem esse Ulisses! Ndo s6 o canto de sereia me seduziu, ndo sé a
forca e magia do boto Ulisses! Durante a viagem, quantos encontros, encantos! Quanta

aprendizagem! Quanto vislumbre!

Francijairo € assim: simplicidade, humildade, coragem, sensibilidade, e cuidado,
muito cuidado com o outro! “O contato com o outro... quando a gente percebe
esta importancia... Cuidado com o descartavel tem que ser algo continuo.

Essa coisa de tirar proveito do outro nao pode ter significado s6 num
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momento. Ela deve ter sentido até a morte.” Esse cuidado boffiano, essa ética

freiriana... esse desejo ulissiano de escutar...

O ser humano tem uma coisa muito bonita. Que é o falar. Acho
muito bonito escutar as pessoas, € muito interessante porque nos
nao temos o habito de ouvir, as pessoas querem falar. Dar a
oportunidade da pessoa falar € muito bom, principalmente o
alfabetizando. As vezes a sala de aula é o unico lugar em que ele é
escutado. E um desabafo. Aprendi com Paulo Freire.

E preciso coragem para escutar porque escutar o outro sempre implica em escutar-
se. Talvez seja esse um dos perigos que Ulisses da Odisséia corre quando para para escutar

as sereias. E preciso disciplina também para escutar.

N

[...] Ulisses chegou a ilha das Sereias. Curioso em escutar-lhes o embriagador
canto, mas temeroso em deixar-se morrer por ele, ele ordenou a tripulacdo do
barco que o amarrassem no mastro, enquanto os demais tapariam seus ouvidos
com cera. Nao demorou para que das rochas ndo muito distantes chegasse o som
harmonioso e sedutor das sereias: "Vem aqui, decantado Ulisses, ilustre gloria
dos Aqueus; detém tua nau, para escutares a nossa voz. Jamais alguém por aqui
passou em naus escura, que ndo ouvisse a voz de agraddveis sons que sai de
nossos ldbios..." - (Odisséia, rapsédia XII)**

Talvez tenha sido essa precaucdo que levou Francijairo a realizar um movimento
muito interessante durante a pesquisa: inicialmente, produziu pouco material escrito. O seu
memorial de formacao, por exemplo, foi feito apenas com fotos: Na primeira pagina, fotos
dele na posse do presidente Lula, depois, fotos de seus filhos e mulher, algumas formacoes
do CEPACS, fotos com alunos(as), fotos de aniversério, seu local de trabalho, participacao
em movimento partidario, orcamento participativo, e uma tUnica foto “escolar” de seus
colegas do 2° ano do ensino médio. Entendo que, possivelmente, Francijairo possa nao ter
fotos de quando era criangca na escola, mas um memorial de formacdo como o dele é
realmente algo sui generis. No entanto, ndo deixa de ser uma pista sobre a forma como ele
percebe seu processo de formagdo: muito mais fora da escola que dentro dela. Tentemos

conhecer um pouco mais Francijairo:

Francijairo comecou a trabalhar com 12 anos. Sua mae entendia que ele tinha que

trabalhar, ler e escrever o nome ja bastava.

As iniciativas de estudo foram todas minhas. Comecei a trabalhar
com 12 anos. Foi no diadlogo que consegui mostrar para minha

% http://educaterra.terra.com.br/voltaire/cultura/viajantes3.htm
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mae do que eu queria: estudar. Dai a gente se tornou grandes
amigos, uma relacdo de amizade Isso me fez mais sensivel em
relacdo a mulher. Uma amiga na escola também, éramos réu-
confesso um do outro. [...] As relacdes conflituosas parecem ser
mais verdadeiras do que as que comecam harmoniosas.

Nosso pequeno Ulisses, como que seduzido pelo canto da sereia-conhecimento, luta
ardorosamente para que possa desprender dos lacos maternos, e quando isso acontece,
lanca-se a esse mar escola, sua unica possibilidade de encontra-la. Vencido esse embate,
Francijairo ingressa pela primeira vez na escola aos 12 anos de idade, sendo um aluno
muito dedicado. “Tive muita sorte com minhas professoras, estas eram como
que segundas maes, me incentivavam, eu tirava boas notas [...] Eu era
exemplo pros demais colegas[...] as vezes me sentia mal com isso.” Mas
segundo ele, “Nao tive tempo de analisar a escola, a ansiedade de entrar na
escola nao me permitiu analisa-la [...] A vontade de estudar nao me
permitiu observar a escola ou dela falar. A escola € maravilhosa [...] Na

escola aprendi os codigos, a leitura e a escrita [...]”

Observa-se que o desejo que Francijairo tem pelo conhecimento, essa curiosidade
ingénua prestes a se transformar em curiosidade epistemoldgica, ja na infincia parece ser
algo inato, se é que isso existe. Ao ser questionado se teve referéncia de algum adulto que

o tivesse impressionado ou influenciado nesse aspecto, diz ndo se lembrar.

Talvez esse desejo lacaniano, de falta, tenha suscitado seu desejo pela escola. E,
diferentemente de Neide, experimenta nesse espaco uma acolhida muito positiva, que sé

vird a questionar durante sua participacdo no movimento estudantil.

Conta como veio parar em Brasilia € um pouco de sua trajetéria profissional.
Morava com sua mae e irma no Ceard, mas queria conhecer o mundo, viajar, se envolver
com o MST. Quando sua mae faleceu, veio para Brasilia, onde trabalhou na TVE e depois
na “Casas da Banha”, supermercado da cidade. Com menos de um ano fez a primeira greve
de operadores de caixa e em pouco tempo ocupava um cargo na diretoria do sindicato e era
promovido para fiscal de caixa, conquistando maior autonomia. Diz ter criado muito caso

ali dentro. Quando a “Casas da Banha” foi a faléncia, ficou responsavel pelas negociagdes.

Conseguimos que a empresa fizesse acordo com os funcionarios,
pagando os nossos direitos. Tinha muitos conhecimentos juridicos
e conseguia me relacionar com as questdes decorrentes do acordo.
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Sai do sindicato com essa experiéncia de movimento sindical e
movimento estudantil. Me filiei ao PSB. Fui para Sobradinho.
Tinha uma vida politica muito corrida. Em Sobradinho fui
trabalhar como militante do PSB, fui presidente, depois com o
orcamento participativo, depois no CEPACS.

Ressalta a importancia da sua participacdo no grémio estudantil, dizendo que foi a
partir dai que comecou a analisar a escola. “A acdo da discussao politica no grémio

gerou consciéncia politica e eu comeco a me situar nesse momento.”

No entanto, destaca a importancia da EP, onde diz que se encontra mais que nos
outros movimentos, segundo Francijairo, trabalhar com alfabetiza¢do de pessoas jovens e
adultas € um pretexto para canalizar todos os problemas da comunidade. “O Movimento
estudantil tem uma luta Gnica. O sindical é o de salario, no Movimento de

alfabetizacao posso trabalhar, discutir tudo, € mais global”.

Francijairo, atualmente, atua no CEPACS como dirigente, educador popular, na
formacao inicial e continuada de educadoras, supervisao e elaboracdo de projetos. Ressalta
a importancia desta entidade que possibilita a troca de experiéncias, o aprendizado nas
relagdes entre pessoas diferentes, o desenvolvimento do pensamento politico, religioso, dos

conceitos de sociedade, valores e principios.

Diante de sua grande inser¢cdo e conhecimento que tem da comunidade de
Sobradinho, considera “um pecado a gente nao registrar os movimentos sociais
da nossa comunidade e da experiéncia de cada um, ha tantos movimentos,

tantos artistas na comunidade de Sobradinho...”

E, essa presenca amorosa e constante em sua comunidade fez com que Francijairo
compreendesse que um educador popular se faz assim, através do “conhecimento da
comunidade (conjuntura), atualizacdo da comunidade, ser militante;
solidariedade, ter principios; tecnologias — o educador tem que estar atento
a isso, cada dia € um dia, as coisas tém que ir sendo atualizadas;

entendimento do contexto global/local, influéncias...”

Complementa que o educador popular deve “primeiro, conhecer a geografia
politica e social da comunidade que atua ou vai atuar. Segundo assumir

um compromisso com sigo mesmo, e ter o dominio de: principios e valores
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do compromisso, responsabilidade, ética, e acima de tudo, capacidade de

dialogar com o oposto”.

Francijairo, da mesma forma que Neide, tem uma matriz bem préxima a de Freire.
Sua visdo sobre a constru¢do do educador popular é muito préxima a de Freire, em que o
educador nao nasce de uma “forma modulada, desenhada ou ate mesmo criada,
nasce de um engajamento do processo da luta necessaria, e importante
para sua comunidade”. Nesse sentido, acredita que nao se deve tomar o educador

como algo ideal, perfeito, como se fosse o objeto feito e pronto. Esse educador ideal

[...] nasce do trabalho de engajamento do processo de uma
educacéo libertadora, na sua formacao, * requer uma pratica, com
rigorosidade, pesquisa, o respeito aos saberes. Esta pratica requer
do educador popular, estudo, reflexdo da sua formacédo bancaria,
respeito aos seus conhecimentos [...] disciplina no habito da
leitura, e producdo dos seus conhecimentos, sua reflexao,
continua da sua pratica como educador popular. Assim, o
educador popular, ndo deve negar seu contexto histoérico, pois faz
parte da sua formacao, a reflexdo sobre o contexto historico, assim
o educador popular se reconhecera no processo de uma educacao
de liberdade.

E, é assim que Francijairo comeca a se construir como educador popular. Segundo

ele, sua opcao pela EP nasceu da necessidade de se encontrar como sujeito.

de todas as experiéncias que vivi, ndo me encontrei dentro de um
processo que fosse capaz de sistematizar e problematizar todas
necessidades ao mesmo tempo, e de um vivéncia de experiéncias e
decepcoes tao fortes. Mais o que pude perceber € que conheci algo
tao forte e poderoso, que até em tao, nao foi possivel perceber em
outros movimentos, o Dialogo.

Complementa dizendo que sua op¢ao deu-se também
primeiro pela auséncia do estado, ndo por achar que vou para o
céu, o estou fazendo favor. Mais como membro de uma sociedade
tenho direito e deveres. Na verdade nao teria sentido algum, viver
numa comunidade sem que me sentisse parte dela, em todos os
aspectos, principalmente politico. Uma coisa tenho certeza, me

vejo completo nesse processo, diante de experiéncias de classe que
atuei, esta sem duvidas é a mais completa.”

Francijairo, de modo crescente, desenvolveu durante o processo de pesquisa
reflexdes sistemdticas sobre a questdo do didlogo, do outro, do tempo, da escola e da
formagao, tendo percorrido um caminho muito parecido com o de Neide, nesse sentido. Em

relacdo a escola diz que sua critica, devido a sua experiéncia na EP, o fez ver que a
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escola estd cada vez mais distante do aluno, ndo parece ser dedicada nem a ele, nem as
pessoas que la trabalham, nem a comunidade. “A escola que ta ai tem que colocar
no chao, derrubar os muros, as cercas... O porteiro, a merendeira, o

faxineiro nao sao reconhecidos pela escola como sujeitos contribuidores.”

E, mais uma vez, me encontro com falas tdo préximas as minhas... Encontro-me
com o Ulisses, a sereia: Um escutando o outro. Um encontro inusitado, realmente. Encanto

irresistivel diante de boto e sereia.

4.5 Elisangela Silva — Um encontro com a doce Penélope

Na Odisséia, Penélope — filha de Icario de Esparta e prima da bela Helena de Tréia
— € descrita como a propria esposa perfeita e fiel, uma mulher consagrada por sua
constancia e por sua inteligéncia. Além de chorar e orar pelo retorno de Odisseu, ela engana
astuciosamente os pretendentes que dilapidam o seu patrimdnio na tentativa de forca-la a
desposar um deles. Penélope, além de iludi-los com falsas promessas, tece uma mortalha

que desfaz de noite, adiando a decisdo sobre o casamento para depois do término da pega® .

E ¢é sobre esse seu cardter paciente, esperancoso e inteligente que apresento
Elisangela, nossa mascote Penélope, que iniciou seu processo de formacao conosco quando
tinha ainda 16 anos. Lembro-me do susto que me causou saber de sua idade na época e de
te-la ouvido falar que gostava de assistir ao programa da Xuxa. Como cresceu e

desabrochou essa flor!

Elisangela teve uma infancia ""por um lado extraordindria e por outro lado
tive uma caréncia familiar: Muito pouco tempo que convivi com meus
pais”. O lado extraordindrio se deve a sua experiéncia muito positiva na creche em que

passou a maior parte de sua infincia:

¥ http://veja.abril.com.br/idade/estacao/veja_recomenda/091105/odisseia_penelope.html
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E foi na creche El-Shadai [...] um lugar confortdvel, aconchegante,
com belas paisagens, com amplo espaco [...] assim como eu,
dezenas de criancas encontravam ali um abrigo, enquanto nossos
pais estavam no frabalho Era como se estivéssemos em casa, ou
talvez, até melhor. Ali desfrutei meus direitos bdsicos: moradia,
educacdo, laser, cultura, etc. Esta entidade nos fornecia também,
o transporte. [...] Ali era um verdadeiro paraiso. Aprendi a ler e
escrever naquela formosa creche, com apenas seis anos. [...]

Revivendo esse periodo de sua vida, Elisdngela aponta ja certa influéncia da creche
em sua escolha pela EP: “Vivenciei ali, momentos inesqueciveis, com pessoas
maravilhosas, Foi vendo o interesse daquele povo em ajudar aquelas
humildes criancinhas que dispertou em mim um desejo incontroldvel de me

interessar por questdes sociais.”

Da mesma forma que Francijairo, tem uma experi€ncia escolar muito positiva. Diz,
em seu memorial que a creche era um local prazeroso e que se sentia muito querida 1a. Teve
uma 6tima qualidade de vida, durante os cinco anos que ld esteve em periodo integral.
Quanto completou 6 anos de idade, por intermédio da creche comegou a freqiientar o
Centro de Ensino Granja das Oliveiras, também no Recanto das Emas [...] onde teve um

6timo desempenho escolar.

Minhas notas eram &timas. Notas que me passaram do Jardim
para a 2° série, ou seja, atropelei a primeira série. [...] Continuando
com um alto indice de desenvolvimento, me aprovaram da 2°
série para a 4 série. [...] Em 1997, na quinta série, j& ndo sentia
tanto entusiasmo para estudar, sé queria brincar, e as minhas notas
foram baixissimas. Em 1998, estava na 6° série, onde meu
desempenho comecou a melhorar novamente. [...] a 7¢ série, por
sinal, até entdo, foi a série mais proveitosa de conteudo. [...] na 8°
série, sonhava em terminar o 1° grau. E partir contudo para o
Ensino Médio. Participava ativamente das aulas. E todos os meus
professores tinham um carinho enorme por mim.

Fala sobre o estranhamento que sentiu com seu ingresso no ensino médio, no

entanto, destaca o sentimento de orgulho de ter vivido essa experi€ncia:

Este curso me proporcionou um amadurecimento severo e que me
traz recordacdes do meu eu, foi através do meu ensino médio que
me considero uma pessoa sensata em diversas atitudes que hoje
tomo [...] Apartir de agora me sinfo mais completa, mais inteira.
Minhas lutas, as horas debrucadas sobre os livros, as ansiedades
antes, durante e depois de cada exame, hoje, sGo lembrancas
agraddveis e ainda presentes em minha memdaria.
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E foi nessa escola que teve seu primeiro contato com EJA, quando uma colega a

chamou para ajudéd-la em sua turma. “Sempre demonstrei ter muito interesse em
ser professora. Aquele convite fez-me sentir famanha felicidade. [...] Ndo

demorou muito para eu comecar a me enfrosar.”

A partir dai, Elisangela interessou-se pelo trabalho que vinha sendo realizado na sua
comunidade e resolveu abracar a causa: “Em Agosto de 2001 comecei a fazer
parte do CEACS. A parti daquele momento a luta do grupo também era
minha”. Admite que sua escolha foi influenciada pela admiragio de seu amigo “Antonio
Cosmo, seu jeito de trabalhar, o fratamento, a forma dele ensinar... entdo
resolvi engajar-me nesta luta. E significante o prazer de ajudar alguém a
superar limitacdoes até entdo existentes”. Sobre o trabalho que realiza com seu
grupo, diz que tem como objetivo superar os problemas dos déficits educacionais,
“considerando que a educacdo € simultaneamente um ato de
conhecimento, um atfo politco e um ato de arte.” Com o tempo foi

aprimorando conhecimentos gerais da EP e pode constatar que

[...] co se falar de EJA, é inevitdvel ndo se enveredar para uma
reflexdo politica. E cerfo que o grau de escolaridade dos
habitantes de um pais reflete o seu grau de desenvolvimento. Isto
dito, é ftriste encarar a situacdo brasileira, j& que possuimos um
indice vergonhoso: 16 milndes de brasileiros, maiores de 15 anos
sdo simplesmente analfabetos. [...] Motivada por questdes de
fundamental importéncia social, e por um anseio de quem pensa
em construir um pais melhor, mas justo e soliddrio € que estou
engajada nesta luta didria, procurando meios eficazes para
erradicar o analfabetismo.

Nossa querida Penélope tem uma visdo muito romantica da vida, talvez reflexo

adolescente de sua personalidade.
Sinto-me uma privilegiada em desfrutar desta possibilidade. Amo
alfabetizar, fazer parte do cofidiano de dezenas de pessoas. Afuo
como educadora popular por o Unico motivo, contribuir para a

felicidade dos outros, afinal, ndo tem nada melhor que vé na face
dos outros um sorriso esponténeo.

Essa caracteristica parece se encontrar - como num fendmeno ainda pororoca, de
encontro entre dguas turvas e negras, com os achados de Paulo Freire, que parecem guid-la

em direcdo a um amadurecimento maior de sua visdo de mundo: Vem tentando
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ser uma educadora, assumindo minhas conviccdes, disponivel ao
saber, sensivel a boniteza da prdtica educativa, instigada por
desafios que ndo lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas
limitacdes, acompanhadas sempre do esforco para superd-las,
limitacdes que ndo procuro esconder em nome mesmo do
respeito que me tenho aos educandos.

Esse movimento de aproximacao ao pensamento de Freire, provoca em Elisangela,
durante o percurso que realizamos, um processo de reflexdo sobre si, quando se enche de
inspiracdo e coragem, e inicia seu processo de tecer e desmanchar o conhecimento em
busca de uma maior coesao como pessoa humana. Durante o Roda produz um poema que

parece sinalizar o conflito que comeca a viver durante esse processo.

Contradigcoes

Viver e n@o sentir;

Visualizar e ndo querer enxergar;
Ouvir e me fazer de desententida;
Perceber e passar por despercebida;
Entender e n&o querer compreender;
Querer e ndo poder;

Sonhar e ndo realizar.

Por tudo isso venho sendo censurada,
com a Unica culpa de estar no mundo
e com ele ndo me interagir.
Leda Dutra

Tal sentimento parece indicar o caminho que percorrerda durante nossa jornada e
assim o faz de modo brilhante. Com muita humildade e rigorosidade langa-se ao desafio de
construir uma nova postura diante do mundo com essa matriz que parece ter-lhe
conquistado o coracdo e a razdo. Afirma que antes do Roda, nada conhecia sobre Paulo
Freire e que “queria muito colocar em prdtica o que eu estava aprendendo
mas eu Ndo conseguia.” Freire despertou em Elisingela a leitura do seu mundo, da
sua pratica pedagdgica, do seu contexto; dessa reflexdo sobre a sua atuacao nesta sociedade
que considera imobilista se vé& implicada em um dilema levantado por Paulo Freire: ‘NQO
OSSO ser, se 0s outros ndo sdo; sobretudo Ndo posso ser, se proibo que os
outros sejam’, por conseguinte, ‘ndo me faco sd, nem faco as coisas so.

Faco-me com os outros e com eles faco coisas’.
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Nesse percurso, comeg¢a a compreender como foi se dando seu processo de
constituicdo de pessoa humana — a importancia do outro, analisando, em seu memorial de
formac¢do como sua familia, amigos, namorados, escola, religido e a sociedade contribuiram

para a constitui¢do do seu eu. Sobre a escola, por exemplo, diz que

confribui de forma precisa e eficaz para a formacdo da minha
consciéncia critica. Informou-me dos percursos que a vida
apresenta e orientfou-me o caminho mais correto para prosseguir.
Os meus professores me ensinaram mais do que simples conteUdos
mecdnicos ensinaram-me a amar, respeitar os outros e suas
opinioes.

Diante de outro dilema que encontra, quando diz que “defendo uma tese e
involuntariamente pratico o contrdrio”, Elisangela, procura durante nossa Odisséia,
superar tal contradicao, tendo a seu favor uma relagdo muito positiva com o conhecimento:
“Uma das mais belas manifestacdes do ser humano é reconhecer a
necessidade de aprender continuamente e de estar aberta as
transformacdes. Estabelecendo, diante das situacdes de impasse, um

didlogo, a fim de que esse possa construir uma nova forma de acdo”.

Realiza, entdo, o movimento de tentar costurar a noite, em meio a sua turma de EJA,
uma colcha de retalhos para dar conta de ser fiel ao que comeca construir teoricamente.
Acredita, nesse momento, que o processo de transposi¢ao didatica se faz assim: Aplicar na
pratica o que aprendeu na teoria. Mas descobre, aos poucos, que na prdtica, a teoria é
outra. E sobre essa questdo se detém mais durante nossa viagem, favorecendo excelente
discussdo entre o grupo sobre o tema®. No entanto, reflexdes sobre a questdo do tempo, do

planejamento, do registro e do outro também se fizeram presentes para Elisangela.

4.6 Elaine da Silva — encontro com a Sereia Pandora as avessas

Pandora, deusa grega, filha de Zeus, a quem o pai ofereceu uma caixa, com a

promessa da filha de nunca a abrir. Pandora resistiu, durante algum tempo, mas houve um

5 P . = . o .
% Esse assunto serd objeto de discussdo mais aprofundado no préximo capitulo.
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dia em que a curiosidade foi mais forte. Ao abrir a caixa, de dentro dela sairam todos os
males e bens do Universo: a guerra e o amor, a paz e a injusti¢a etc. Mas Pandora, ao ver
tamanho espetdculo, conseguiu ainda fechd-la a tempo, guardando na caixa o udltimo

sentimento que sobrou: A Esperanga®.

Destaco dois elementos na histéria de Pandora que nos ajudam a compreender
melhor a sereia Elaine: A primeira € a construcdo de sua propria caixa. Encantou-me
profundamente, a organizagdo de Elaine diante de um material que utiliza em sala de aula.
Coleciona uma série de pensamentos, provérbios, histdrias ilustrativas etc, com os quais
desenvolve reflexdes com sua turma. Esta caixa me lembra muito o que restou da caixa de
Pandora. S6 que neste caso, nossa sereia faz um movimento inverso: recolhe do mundo o
que h4 de ilustrativo para usd-lo quando necessdrio. E esse é seu movimento de esperanca.

Esperanca de quem faz.

Elaine faz parte do grupo das educadoras populares que tenho acompanhado hi
mais tempo — desde 2002. Este grupo, proveniente do SECONCI, sempre estd junto,
formando, o que me atrevo a chamar de uma entidade paralela. Sao as famosas Oréa Seca,
como diz Elaine, a0 me ensinar que o termo refere-se as pessoas que fazem de tudo, sdo
“pau pra toda obra”. Alids, com ela compreendi que todas nés, ali, formavamos parte do

grupo dos Oréa Seca, embora nem todas nos constituissemos como sereia.

Durante o curso de extensdo, Elaine s apareceu depois de um més, devido a
conturbacdes no fundo do mar, o que nos fez pensar que ela estava nos abandonando. Foi
um grande susto! Mas, mesmo tendo chegado atrasada, se empenhou na participagio e
discussdo que faziamos, tendo demonstrado grande responsabilidade em relagdo as
solicitacOes feitas durante os encontros. Uma delas, a produ¢do do memorial, foi muito
importante para ela: “me fez refletir muito sobre varias coisas na minha vida”. Elaine

€ assim, bastante reflexiva. E em seu memorial realiza uma viagem ao tempo, relembrando
como foi seu ingresso na escola, a sainha que sua mae fez para o primeiro dia de aula, o

choro, a consolacao.

% http://www.m-almada.pt/website/main.php?id=9698
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Elaine diz ndo ter tido uma boa experi€ncia na escola. Muito embora reconheca o

empenho de sua méie em esforgar-se por dar-lhe o melhor: “Lembro-me até hoje do meu
primeiro dia na 3? série da escola Fundacdo Bradesco, a melhor escola da época,
minha made dormiu na fila para conseguir uma vaga para cada um de nos 4”,
Elaine, declara que “Me sentia muito feliz, apesar de ter reprovado a 3% 6% e 72 série,

foi uma decepc¢ao para mamae mas, terminei o 2° grau do magistério 14 mesmo”.
Carrega um desconforto em relacao ao seu desempenho na escola, afirmando que sabe que

ndo foi “uma aluna 100%, nem 50%, nem 30%, mas me sentia esforcada na medida

do possivel. Reprovei muito eu sei, mas nao desisti”.

Sobre sua infincia, conta que foi muito feliz, mas “quando fui ficando
adolescente, meu pai foi me prendendo, fui me sentindo infeliz, mas quando
acreditava que ia ser livre e feliz foi tudo muito pior, mas Deus me deu muitas

forcas que consegui me libertar e hoje caminho com ‘“minhas préprias pernas’.
Aqui Elaine refere-se ao fato de ter engravidado quando cursava o 2° ano do magistério.

Segundo ela “foi um dos momentos mais dificeis da minha vida, mas me fez

amadurecer muito depressa. Ja me sentia mulher”.

Ainda em relacdo a escola, Elaine diz que a Fundagdo Bradesco era uma base
militar. “Me recordo € de que nunca li livro no 2° grau, era muito solicitado

a leitura mas eu ndo lia. Li pouco, os que li, eu amei.[...] A biblioteca era

hora marcada para ir. Muita burocracia para entrar e levar livros. *

Mas, diferentemente de sua irma-sereia Neide, ndo se lanca a uma reflexdo sobre o

sentido da escola, de sua formacdo, s6 o faz pontualmente e numa perspectiva de que o

problema era dela e ndo da escola: “Meu fraco sempre foi matematica, seguida de

portugués, ciéncias e inglés”. Diante dessa fala, pergunto para Elaine em que acha que ¢é
forte, quando me responde: educacdo fisica e educagdo artistica. Parece-me que a escola
nao possibilitou a Elaine o desenvolvimento de sua autoria, a crenga nas suas

possibilidades. A questdo da reprovacdo é realmente, parafraseando Freitas (1995), uma
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exclusdo que mata aos poucos. Mesmo assim, Elaine ndo deixa de constatar a falta de

movimento e de vida do trabalho realizado pela escola: “Tinha professor que nem

mudava seu plano de aula, passava-se anos e anos e sempre era a mesma

7

pergunta, o mesmo texto, a mesma atividade.” Interessante esse movimento na
tripulacdo. Cada individuo dando um sentido muito préprio e estabelecendo relagdes muito

suas com as experiéncias que vivencia.

Diante das dificuldades para terminar o curso, Elaine se posiciona como uma

vencedora por ter realizado seu sonho de completar o magistério. Acrescenta que o

“magistério foi 6timo em notas, comparando com anos anteriores”. Acredita que a

educagdo e uma familia estruturada sdo o que ha de mais importante para o ser humano.

Sei que tive uma educacdo muito boa, hoje entendo cada surra
que levava ao reprovar. Senfia medo e me esforcava mais e mais
para ndo deixar que aconftecesse novamente. Hoje acredito, que
devemos estar em constante busca de conhecimentos, pois o
tempo estd passando cada vez mais rdpido e com mais
tecnologias, onde se pararmos ficaremos para trds. Aprender é
construir e reconstruir para mudar.

Ao terminar o magistério, Elaine foi trabalhar em uma creche: “Amei trabalhar

com bebés e criancas de 2 e 3 anos, me senti mais mae”. Interessante esse sentimento
maternal presente no trabalho com criangas pequenas. De fato, a dimensao do cuidado €
eixo fundamental no trabalho realizado nessa faixa etdria. Mas, até que ponto esse o
cuidado também ndo seja elemento necessdrio para a formacdo nos demais niveis de
ensino? Formar ndo incorpora o cuidar? Como nao cuidar daqueles com os quais
permanecemos as vezes durante mais tempo do que a prépria familia? Sejam criancas,
adolescentes, adultos... Acredito que mais que maternal, seja um sentimento de irmandade.
O cuidado na docéncia € necessdrio, o perigo existe apenas quando ele substitui as outras
atribuicdes da profissdo. A atribuicdo de amar ndo € profissional, ¢ humana, deve fazer
parte de todas as profissdes porque faz parte do ser humano. Portanto, a afetividade faz
parte do trabalho da professora, como também faz parte do advogado, do operario de
constru¢do, do médico, do engenheiro... Mas afetividade ndo significa ser chamada de tia,

por exemplo.



195

Em sua primeira experiéncia docente, Elaine diz que trabalhou “com uma
professora muito boa, aprendi muito e percebi que a teoria é muito diferente da
pratica”.

Sua experiéncia em EJA aconteceu por mera curiosidade, pois acreditava que

precisava conhecer um pouco de tudo nesta area de educagdo.

A primeira impressdo € a que fica, foi a mor a 19 vista. Gostei tanto
que figuei 3 meses estagiando “de graca”, mas fui compensada
com cursos de Paulo Freire e uma 19 turma. H& 8 anos
aproximadamente, tenho me envolvido com muito amor no EJA e
incansavelmente me dedicado o mdximo que posso. Acredito que
contribui muito, de tal forma que a cada formatura vejo o
resultado dessa dedicacdo, claro que o educando gquando é
muito interessado isso acontece com mais intensidade.

Desde entdo, vem atuando como educadora popular, se fascinando com o processo

de alfabetizacdo, sente-se orgulhosa de ter “alfabetizado alunos que nao tinha auto-
estima, eles abriram portas e janelas para uma visao melhor” e diz que sua “vida é
trabalhar, estudar, conhecer mais sobre a vida, para que eu saiba educar nao s6 na
escola, mas principalmente em casa, pois tenho medo do futuro, do que nos
aguarda, este mundo de tanta indiferenca e opressao.”

Além de trabalhar a noite em uma turma de EJA em Riacho Fundo II, Elaine
também leciona na SEDF, em turma de ensino especial durante o dia. Tem um vasto
curriculo, recheado de muitos cursos, mostrando ter um desejo € uma energia muito grande
para aprender.

Afirma que “desde antes do magistério queria fazer Psicologia, para saber o
que os outros estao pensando, conhecer o ser humano. O magistério me despertou
mais essa admiragao. Quero ficar na Educacao, fazer pds em psicopedagogia.”

Durante nossa viagem, os temas mais refletidos por ela foram: o tempo, a relacdo

oprimido/opressor € me parece que uma busca de autoconhecimento, tdo bem retratado

nessa fala feita em sala de aula, junto aos seus alunos: “Agora eu me pergunto, sera que

nos nos conhecemos? Nem sempre as pessoas véem a gente do jeito que a gente é.
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[...] As vezes a gente se vé de um jeito diferente do que os outros nos véem.” Alids,

me parece que a busca pelo autoconhecimento foi algo quase unanime em nossa tripulagao.

Finalizando a apresentagc@o de Elaine, apresento um dado muito importante colhido
em nossa ultima conversa: Elaine estd atualmente realizando dois cursos: um de graduagdo
em teologia e outro de pés-graduagdo em orientacao educacional — concomitantemente! E
ja estd pensando no mestrado! Isso me assustou bastante porque me pareceu uma prova
muito concreta de um processo, ja destacado anteriormente, de bulimia epistemoldgica. Diz
estar se matando assim porque se ndo fizer esses cursos ndo conseguird vaga no proximo
ano como contrato temporario na SEDF, na area que deseja - Educagdo Especial. Diz que o
pessoal que trabalha com ela tem 3 pds-graduagdes, 2 mestrados, umas coisas que siao, no
minimo, surreais... Talvez seja necessdrio parar e pensar mais no que ja possui em sua caixa
ao invés de querer enché-la tanto. Nao se mede a quantidade de esperanca, mas sua
qualidade: que ela nos sirva como modelo de seguir em frente mesmo que isso signifique,

em alguns momentos, dar uma parada.

De todo modo, do jeito que a situacdo se mostra em relacdo aos contratos
tempordrios na SEDF, dentro de um tempo, estes estardo com um curriculo muito superior
ao dos contratados. Mas, o que isso significard? Esse discurso da formacdo continuada, do
jeito que tem se configurado, parece assustador... Mas ora, que opcdes Elaine tem? Ou
segue o ritmo desencadeado por um processo que, a meu ver, deve ser revisto pela SEDF

ou fica sem emprego! Que situagdo!

4.7 Marly Maia — Um encontro com a Esfinge do cerrado

Por que vocé nio escuta

O que tenho para dizer esta noite?
Quero te contar sobre coisas

Que vi no passado

O conhecimento e a sabedoria

Que adquiri em minha vida

Todos os segredos que estive guardando
(Kotipelto)
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A Esfinge € uma figura mitolégica que aparece tanto na Mitologia Grega quanto
Egipcia. A Esfinge grega era uma criatura que interpelava os passantes na entrada de Tebas
com o famoso enigma "decifra-me ou devoro-te". Por que relacionei Marly a uma esfinge?
Diz o senso comum que a Esfinge é sem duvidas, uma reliquia de outro tempo - de uma
cultura que possuia um conhecimento, de longe, muito maior que o nosso. H4 uma tradi¢ao
ou teoria que a Esfinge € um grande e complexo hierdglifo, ou um livro em pedra que
contém a totalidade do conhecimento antigo e se revela a pessoa que puder decifrar esta
estranha cifra que estd encarnada nas formas, correlagdes e medidas das diferentes partes da
Esfinge. Este € o famoso enigma da esfinge que dos tempos mais antigos tantos tentaram

resolver.

Se pudesse resumir a relagdo que se deu entre mim e a Marly durante o processo de
pesquisa, diria que esta foi bastante misteriosa. Desde o Roda, quando mantive uma relagao
menos proxima as pessoas que ja conhecia, a fim de conhecer o grupo, iniciou-se um

processo que eu s6 pude compreender ha pouco tempo.

Durante o Roda percebia que algo estranho acontecia, mas nao sabia compreender.
Marly mostrava-se distante. Durante o Curso de Extensdao me vi abatida por um sentimento
de impoténcia, ndo tinha perguntas para ela. Sentia-a tdo perfeita, quase inacessivel. Nao
conseguia enxergar seus pontos fracos, ndo sabia como poderia ajudi-la. Encontro um
registro feito na época em um relatério de nossos encontros: “Sinto dificuldade de fazer
perguntas para a Marly, elas ndio me vém, ndo nascem em mim. O que aproveitar, ou

melhor, o que investigar nas colocacdes de Marly?”.

Ao final do Curso de Extensdo, elaborei um roteiro de avaliagdo do curso, onde
elenquei questdes para serem refletidas pelas participantes: Para Marly apresentei as
seguintes questdes: “Como superar a opressao no trabalho? Como ser ouvida? Qual € o meu
ponto fraco? O que penso que para mim ainda é um desafio? Como fazer nossa atuagao
pedagodgica falar o que interessa ao aluno ouvir e aprender?”. A partir disto, Marly escreve:
“Fiquei muito feliz de ter participado destes encontros. Quanto as questoes colocadas por mim,
para mim ainda é um desafio tentar sand-las.” (grifo nosso) Parece-me, que estas questdes que

coloco, sdo as mesmas que ela se coloca.
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Durante nossa primeira entrevista, ao perguntar para Marly como foi seu processo

de construcdo do artigo no Roda, devido as suas auséncias, ela diz: “Fiz cirurgia no olho e em
menos de 20 dias descobri o cincer no meu pai que logo morreu”. Isso me deixou bastante
impressionada. Como ndo soube disso na época? No dia do encontro com o coletivo, apds

leitura do dossié, ela diz: 4 Martha ndo se ligou muito em mim na época. |...] quando a gente
td na frente é mais fdcil de ver os outros do que quando a gente td no grupo”. Isso me... fez

chorar.

A contextualizac@o desse processo que se deu entre mim e Marly é importante para
demonstrar a importancia das relagdes interpessoais no grupo. Muito embora eu tenha
tentado me posicionar de forma cuidadosa e aberta, minha escuta ndo me permitiu

compreender os enigmas propostos por ela ao longo do curso.

A palavra esfinge vem do grego, aparentemente do verbo "sphingo", que significa
"estrangular". Estrangular no sentido de estar no meio do caminho, ser um elo de passagem.
Acredito que minha surdez diante de seu enigma bloqueou um processo de comunicacao e
abertura para a proposta de nosso trabalho. Marly ndo me abriu caminho e, tampouco
caminhamos lado a lado. Resultado: Parece-me que pude conhecer a Marly muito mais pelo
tempo que convivemos nos outros cursos que fizemos do que durante esse processo de
pesquisa. Contudo, este tem sido um espago de re-aproximagdo e re-significacdo dessas
questdes e, sem duvida, dessa relacdo com a Marly. Talvez, parafraseando Vinicius de

Morais, ndo s6 a vida, mas também a pesquisa € a arte do encontro.

Os desafios impostos pelos desencontros podem contribuir para 0 processo
pedagdgico, se assim reconhecidos. O que tenho a mostrar da Marly em termos de sua
constituicdo como educadora popular € muito pouco, no entanto, no préximo capitulo,
poderemos discorrer sobre a complexidade desse processo, na tentativa de fazer alguns

apontamentos significativos sobre ele.

Posso, por exemplo, dizer que o grupo dos “Oré€ia Seca do SECONCI” tem uma
relagdo muito proxima com a Marly. Através de sua relacdo com este grupo, posso dizer
que ela ocupa um espago de “maezona”, grande lider, companheira, amiga e conselheira. O

exemplo a ser seguido em termos pessoais e profissionais. Uma pessoa resolvida, objetiva,
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lutadora, politizada, questionadora, sensivel, carinhosa. Marly reconhece esse status, ao

fazer tais declaracoes:

“Puxo a orelha, ndo deixo as pessoas com quem trabalho atropecando’.
“Nao observei muito a natureza porque a minha filha Elaine me deixou muito triste, me
L,

prendi mais a isso

Mas ndo deixa de reconhecer que “‘elas também contribuem muito pro meu trabalho.
Elas planejam, me jogam no meio”.

Marly tem um apego muito grande a sua familia, colocando-a em primeiro lugar em
sua vida. Sua relagiio com o pai era muito positiva. “Esse meu jeito é todinho do meu pai. Ele

. . ”» ~
era muito carinhoso”. Fala, por exemplo, sobre a presenga do abrago na sua rela¢cdo com o

outro:

Convivi muito com o abrago na familia, meu pai abracava a gente sempre. Quando
entrei no SECONCI abracei a coordenadora. Ela falou que meu abrago foi muito
importante para a vida dela. Ela ficava com medo de me encontrar na coordenagdo
porque ndo sabia como retornar meu abrago. Ela consequiu mudar seu jeito de ser a
partir do meu abrago e eu aprendi com ela a importdncia do meu abrago.

Quanto a sua experiéncia na infancia e na adolescéncia, esta foi uma trilha de acesso

nao permitido e, portanto, ndo percorrida por nés durante o processo.

Decifremos, portanto, como ela se relaciona com a sua profissao: “Gosto do que fago.
Sempre fui boa aluna e sempre gostei de estudar por isso me intereco muito em participar de
cursos e pretendo concluir os meus estudos e me aperfeicoar cada vez mais em minha profissdo.”
Acredita que “todo educador seja ele popular ou ndo deve dominar o conteiido que vai ser repassado ao
educando”. Talvez isso justifique o fato de estar vivendo a mesma roda-viva que Elaine em
termos de formacao (esta realizando os mesmos cursos de graduacao que ela). Ao referir-se
aos cursos diversos que realizou, ela mesma afirma em seu memorial de formagdo que
‘embora eu tenha feito estes cursos apenas para contar pontos para o contrato tempordrio da
Fundagdo Educacional eu achei o curso muito interessante e proveitoso.” Nesse sentido, cabem

para Marly as mesmas reflexdes feitas para Elaine.

Iniciou seu trabalho como educadora popular em 1996 quando “trabalhando de

contrato tempordrio na FEDF atuei em uma turma de jovens e adultos e por ter gostado resolvi
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entrar na constru¢do civil para alfabetizar os operdrios foi o meu primeiro trabalho com o

primeiro segmento em uma s6 turma.”.

Desde entdo, considera esse trabalho gratificante e agraddvel.

Levo em conta a saiide, o desgaste. Ndo ¢é algo que cansa, mesmo que eu
chegue cansada eu chego aqui e descanso. Tem dia que a tente tira s6 para
conversar... E até uma forma de relaxar, de esquecer problemas. [...] O saldrio
ndo compensa, mas o fato de se sentir bem ¢ gratificante. [...] Trabalhar a
noite é muito bom. [...] A minha maior contribuicdo e quando passo as mdos
dos meus alunos um certificado de aprovagdo pois ali estd o resultado do meu

trabalho.

Marly tem, ainda, uma histéria peculiar em relacdo ao grupo do SECONCI: a

vivéncia no movimento popular:

Eu fazia parte da Associagdo dos Inquilinos do Setor O. Iam muitos idosos, a
gente lia textos. Muitos ndo sabiam ler. Eu pensava que podia abrir uma
turma. Eu fazia voluntdrio. Conseguimos com o Movimento buscar asfalto
onde a gente mora, Centro de Sailde e [utar pela continuidade das obras que

sdo sempre interrompidas com a mudanga de governo.

Além do trabalho como educadora popular de pessoas jovens e adultas, Marly

trabalha na SEDF como contrato tempordrio: “Adoro trabalhar com criangas, me identifico.

Tenho reconhecimento do meu trabalho pela FEDF". Tal reconhecimento é observado ndo s6

na SEDF, mas também em sua atuagdo como educadora popular, através de sua afetividade

e da sua dedicagdo ao trabalho. Espero, no préximo capitulo, mostrar novos elementos que

além de justificarem essa afirmativa, contribuam para a melhor compreensio deste enigma

que tem sido para mim, a Marly.

E, finalizo este capitulo com um poema que nos convida a (des)cobrir e

(re)conhecer nosso papel no mundo.

o) eu, O vida

Entre as questdes que reaparecem
Os trens de desesperangosos

Cidades cheias de tolos

O que hé de bom entre eles

o) eu, O vida!
Resposta: Estar aqui

A vida existe e a identidade...

Essa brincadeira de poder continua

E vocé pode contribuir com um verso
Qual serd o verso de vocés?

Whitman (in Sociedade dos Poetas Mortos)
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5 AVALIANDO A VIAGEM - Contribuicoes e desafios do Roda

Interessantes os movimentos de aproximacdo que realizamos no processo de
pesquisa em torno do nosso objeto de pesquisa. Utilizando a mesma afirmacgdo feita por
Marly, penso que quanto mais proximos da realidade, mais dificil enxerga-la. O mergulho
na realidade a fim de apreendé-la melhor parece exigir certa distancia dela. Como acontece
quando saimos do mar, subimos no barco e pulamos. Assim temos no¢do do nosso corpo,
do corpo da dgua, do nosso corpo na dgua e do espago/tempo entre nds. Continuar no mar €
bom, mas pode ndo permitir a emog¢ao, o susto, a adrenalina do nosso golpe viril sobre ele,

quando nele penetramos.

E foi assim que consegui compreender melhor, com os tripulantes da viagem,

alguns aspectos até entdo nao percebidos.

O Roda foi um curso proposto pela AEC a partir da percep¢ao que teve da falta de
aproximacdo que as educadoras populares tinham com Paulo Freire. Digo uma
aproximacao pessoal, propria, autbnoma. De um modo geral, percebemos que grande parte
das educadoras populares nao tinham tido a experiéncia, da qual nos fala Larossa (2002), da
leitura de Paulo Freire. Grande parte dessa leitura parecia ser uma releitura do que outros
falavam de Paulo Freire, escreviam sobre ele etc. Entdo, propusemos o curso, convidando o
professor Ricardo Mariz* para assessora-lo, visto seu conhecimento e experiéncia com o0s
Freire (Paulo e Madalena). Pensamos num curso diferente, que propiciasse a imersao na
leitura de Freire - um curso que oferecesse a possibilidade de autoria, através do contato
direto com o autor, a partir de uma dindmica que possibilitasse falar sobre esse contato.
Nesse aspecto, a contribuicdo de Madalena Freire foi muito positiva, pois permitiu a
formalizacdo de muitas questdes apontadas por seu pai: a observacdo, o planejamento e o

registro, a construcao da rotina, por exemplo.

%7 Ricardo Mariz tem uma rica experiéncia como assessor do processo de formagdo das educadoras populares
do DF com as quais tem desenvolvido um importante e reconhecido trabalho. Realizou sua pesquisa de
mestrado no CEDEP onde analisou a for¢a do cotidiano como préxis pedagdgica emancipatdria na formagao
em processo de alfabetizadoras (es) de camadas populares dessa entidade.
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Um primeiro aspecto a apontar é sobre a formacdao do grupo no Roda. Como ja
falado, o grupo foi constituido por educadoras populares advindas de vérias entidades. Uma
grande maioria das participantes desse curso ja se conhecia de outras formagdes e de uma,
em especial, em que Mariz ja havia assessorado que teve uma duragdo prolongada: um meés
ininterrupto durante as férias, em que ficaram hospedados em num mesmo espago. Tal
situacdo permitiu a Mariz uma leitura anterior de como as relagdes entre as entidades se
processavam. Eu, no entanto, ainda ndo tinha essa visdo e, mesmo que tenhamos percebido
certo conflito durante uma apresentacdo do semindrio, ndo nos demos conta do que poderia

significar.

Busquei em Freire (2003a) a compreensao do processo de constru¢dao do grupo que,

segundo ela, da-se a partir dos seguintes elementos:

¢ (Constancia da presenca de seus elementos, bem como constancia da rotina e

de suas atividades

e Organizagdo sistematizada de encaminhamentos, intervencdes para

sistematizacdo do conteudo;
¢ Espaco heterogéneo das diferencas entre cada participante;

e Enfrentamento do medo do diferente, do novo; risco de ousar € medo de

romper;
e (Construcao do vinculo com a autoridade e entre iguais;

e Cumplicidade;

® Acdo exigente e rigorosa do educador;

e Trabalho drduo de reflexdo de cada participante e do educador;

Para Freire (2003a), durante a construcdo do grupo, constrdi-se também um
processo de constitui¢do do sujeito no grupo. Considerando que a identidade do sujeito é
um produto das relacdes com os outros, todo individuo carrega consigo outros grupos
internos da sua histéria (familiar, escolar, grupos de trabalho, outras institui¢des...) Em cada
grupo ocupamos um lugar, desempenhamos um papel diferente, através de um processo de

identificacdo e diferenciagdo com o outro.
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Eu néo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas sei muito bem de mim
Vivendo com vocé
E vocé, sabe muito de vocé vivendo comigo?
Eu nio sou vocé
Vocé nao é eu.
Mas encontrei comigo € me vi
Enquanto olhava pra vocé
Na sua, minha, inseguranga,
Na sua, minha desconfianca
Na sua, minha, competi¢do [...]
Na sua, minha, prepoténcial...]
E vocg, se encontrou e se viu, enquanto
Olhava para mim? [...]
Eu nio sou vocé
Vocé nao é eu.

Mas sou mais eu, quando consigo
Lhe ver, porque voc€ me reflete
No que eu ainda sou
No que ja sou e
No que quero vir a ser...

Eu néo sou vocé
Vocé ndo € eu.

Mas somos um grupo, enquanto
Somos capazes de, diferenciadamente,
Eu ser eu, vivendo com vocé e
Vocé se voce, vivendo comigo.

Madalena Freire

E importante que nos cursos de formagio a coordenacio esteja atenta 2 forma como
cada um vai se posicionando no grupo, a fim de propiciar um movimento sauddvel de
construcdo do grupo. Para Freire (2003a), esse movimento deve possibilitar: certa limpeza
do mecanismo de projecdao, no qual colocamos nos outros aspectos nossos que nos
desagradam, pois nao admitimos que também facam parte de nés; mobilidade transferencial
com a coordenacdo e entre iguais; € o rompimento dos papéis cristalizados, através da
promocao de oportunidades nas quais todos possam viver diferentes papéis. Parece-me que

nos descuidamos de um desses aspectos, como serd mostrado mais adiante.
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5.1 Relacoes de poder no Roda

Interessante mirar de novo o Roda, retomar os registros, fazer uma releitura do que
foi lido na época. Encontro-me, por exemplo, com um trabalho desenvolvido na disciplina
“Metodologia Cientifica” que solicitava a aplicagdo de um instrumento metodolégico. A
partir dele pude aproveitar o momento da pesquisa para relatar uma observacao feita no
Roda durante a apresentagdo dos semindrios — momento muito significativo do curso.
Coincidentemente, os pontos de observacao focados foram as relagdes de poder entre os

participantes do processo pedagdgico, tema definido no grupo em que fazia a disciplina.

Mesmo em situagdo de estar no barco e mar a0 mesmo tempo (como observadora
participante), ndo consegui enxergar, compreender, significar situacdes que via acontecer.
Talvez isso demonstre, também, a importancia da dimensdo temporal, da tomada de
distancia sobre o objeto de pesquisa. E é com essa maturidade temporal que, hoje, revejo e

revivo o Roda, constatando o ja constatado de novo™.

Na época, durante a avaliacdo dos semindrios, houve uma critica a apresentacao de
um grupo. Este demonstrou dificuldade de entendimento da critica feita, o que causou um
clima conflituoso. Na época, constatei que o medo de errar era um elemento presente, fato
sinalizado em outra circunstancia pelo assessor, ao intervir numa fala de uma educadora
popular que dizia sobre a necessidade de aprender a errar menos. No momento, Mariz disse
que o mais importante seria “ver os erros como capacitadores de situagdo pouco vivenciada
por nés na escola. Vendo de novo, percebo como pesa o status de cada entidade diante da
outra. Como entidades com experiéncia histérica podem receber criticas de entidades com

peso menor?

Interessante observar que Mariz e eu ndo conseguimos observar esse movimento
paralelo apontado pelas educadoras populares durante a pesquisa: Francijairo, por exemplo,
aponta que o Roda se fechou, “tinha os feudos”. Nao havia interagdo, didlogo entre o grupo,

a intera¢do era mais com o assessor. Esta ultima constata¢do eu ja havia feito ao observar

% Ouvi uma vez de Alicia Ferndndez uma argumentagio sobre o termo de novo. Ver de novo, ouvir a histéria
de novo, contd-la de novo, e nao de velho. Nao é a mesma pessoa que conta, nem a mesma pessoa que escuta,
nem é mesmo o tempo em cada “de novo”. E nesse sentido que utilizo esse termo.
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que muitas falas feitas no grupo e durante a apresentagdo dos semindrios eram mais
direcionadas para o ele e para mim. Mas ndo via ainda que a causa poderia também ser essa
apontada por Francijairo. Na época, a minha leitura era a de que esse comportamento era
um dos resquicios da escolarizacdo em que se coloca a professora sempre no centro do

trabalho pedagogico.

Neide também refere-se aos feudos, dizendo que um conflito inicial se deu com a
divisdo de grupos para o semindrio. Algumas entidades ndo queriam ser separadas,
misturadas. Fala ainda sobre uma disputa de poder existente entre duas entidades, que
parece ter levado uma das educadoras a abandonar o curso. Neide relata mais uma situagao
despercebida por nés, de estranhamento das educadoras populares com o grupo das alunas

da faculdade e vice-versa. E sobre isso, Mariz e eu, nada sabiamos.

Uma representacdo de como Neide percebeu a formagdo do grupo poderia ser mais

Ou menos assim:

&‘4

Santa

Maria

Faculdade

CESB

Figura 13. Representacdo feita por Neide dos feudos no Roda.

Francijairo, por sua vez, percebeu os feudos de maneira diferente:
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Par6quia

Sdo José

Figura 14. Representacao feita por Francijairo dos feudos no Roda.

Mariz me ajudou a compreender a diferenca de anélise feita por Neide e Francijairo.
Neide, possivelmente, faz sua leitura levando em conta as concepg¢des pedagdgicas das
entidades. J4, Francijairo, como participante do GTPA, leva em consideracio a articulagao
politica entre as entidades. Por exemplo, CEPAFRE, CEDEP e CEPACS sao
historicamente parceiros politicos na cidade em termos de desenvolvimento e

reconhecimento do trabalho por eles realizado.

Neide destaca uma dimensdo importante: o embate entre representantes da
Educacdo Popular e representantes do ensino formal - grupo da faculdade, o que revela uma

outro tipo de disputa, em subcampos diferentes ...

Por outro lado, Leda representa da seguinte maneira sua leitura sobre os feudos no

Roda:

CEDEP

SECONCI

Figura 15. Representacio feita por Leda dos feudos no Roda.
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Talvez tenha agregado todas as entidades de cardter popular em um grupo e o seu
em outro, visto que explica que estes feudos se formaram por entidades. A disposi¢do das
entidades (um em cima do outro) revelaria também a percep¢do do status ocupado pelas
entidades? Leda ainda explica que percebe o grupo do SECONCI pouco aberto para alguma
pessoa de fora, o que parece interessante, visto ser essa uma das criticas que todos os que

representam o SECONCI na pesquisa fazem em relacio ao seu proprio grupo.

Crislene também teve uma percepc¢do parecida com a de Leda, representando o

Roda assim:

Figura 16. Representacdo feita por Crislene dos feudos no Roda.

Em sua representagdo, demonstra a divisdao das entidades que estdo mais
presentemente participando do GTPA com aquelas que ndo tém esse acesso. Na verdade,

todas ali, sdo representadas pelo GTPA, por que isso ainda ndo foi assumido?

Certamente, inimeras outras percep¢des foram feitas sobre o grupo. O importante é
perceber que em um espaco de formacdo deve-se atentar para esse aspecto, desvelando-se
esse real invisivel para a constru¢do de uma teia mais harmonica e transparente de relacdes

com o grupo.

Da mesma forma que o ponto forte do Roda parece ter sido o desenvolvimento da
autoria das educadoras populares - assim objetivado pela assessoria e confirmado pelas

participantes da pesquisa - o ponto fraco poderia ter sido este: a ndo percepcao dessas
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relagdes que se constituiram na perda de oportunidade de trabalhar o didlogo, a partir do
movimento que acontecia dentro do préprio grupo. Mesmo com o cuidado da assessoria em
estabelecer critérios para formacdo dos grupos de modo a favorecer o relacionamento e
didlogo entre eles, ndo tivemos o cuidado com as relagdes interpessoais que ja estavam
congeladas devido as relagdes inter-institucionais. Mariz entende que nos distanciamos dos
movimentos dos subgrupos ja existentes. Para ele: “Antes do grupo se constituir em grupo €

perigoso trabalhar em grupo”, posicao que vai ai encontro do que nos fala Freire (2003a).

Outro movimento interessante acontece quando Neide e Francijairo apontam o
didlogo como um desafio no Roda, tal situacdo parece ser decorrente da constru¢do que
fazem durante o curso de uma referéncia mais sélida sobre essa questio, que inclusive se vé
refletida na atuacdo pedagdgica de ambos, como serd apontado mais adiante. Francijairo
destaca que “o livro me apontou a coisa do dialogo, da disciplina, da ética”.
Neide, em seu artigo descreve esse movimento de aproximagdo com o didlogo, através de

reflexdes a partir do livro A Sombra desta Mangueira:

[...] o que é texto nas palavras do autor, criam movimento chegando até
mim, [...] fazendo-me de fato experimentar o pensamento do autor em
relacdo ao didlogo; que ao pensar o que pensou, primeiro vivenciou a
experiéncia [...] Vivendo essa experiéncia dialégica [...] posso pensar
dialogando com o pensar do autor e registrar essa experiéncia dialégica
com o mundo e com os outros, criando assim o meu préprio pensar a
partir desta oportunidade em que o sentido do didlogo de Freire salta do
texto e vem para a roda de leitura na formacao de educadores.

Tais argumentos parecem ir de encontro com a dificuldade apontada anteriormente.
Mais uma vez, Mariz me ajudou a enxergar que a compreensdo do didlogo em Freire,
através de sua leitura (em todas as dimensdes: livro, semindrio, filme etc.), pode ter gerado
em alguns um mal-estar de ndo sentir-se capaz de realizd-lo. Houve, de fato, uma
ampliacao da nogao de didlogo que criou uma situa¢do ndo perceptivel por nds e, por isso,
uma situacdo adidatica desperdi¢ada de sua possibilidade didatica.

Retomo uma fala de Elisangela, mesmo que feita em outro contexto, para lancd-la
como reflexdo sobre a necessidade da construcdo de nova forma de relacdo entre as
entidades - algo como transpor o que t€m brilhantemente feito em nivel micro, para as

macrorelagdes: “A amorosidade € a primeira coisa a dar possibilidade ao didlogo”.
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5.2 Relacoes estabelecidas entre o Roda e a OTP das educadoras

Talvez o(a) leitor(a) esteja se perguntando: serd que as reflexdes sobre o didlogo no
Roda foram feitas apenas pela Neide e pelo Francijairo? E sobre isso que falaremos agora.
Sobre a particularidade das relagdes estabelecidas pelos investigados, as proximidades entre

essas relacoes.

Vejo as histérias de vida como barcos que temos construido e velejado desde que
nascemos. Cada um constréi o seu com os materiais possiveis, cada um segue por um
caminho nunca antes seguido por alguém e, portanto, experimenta sensacdes unicas e
intransferiveis. E € com esse barco que consegue chegar onde estd e pode seguir para onde
deseja. No entanto, um elemento importante para continuar viagem talvez seja a biussola,
capaz de apontar para todos os homens e mulheres o mesmo norte. Muito embora pareca
um instrumento arcaico por mostrar a todos apenas um (norte), nos permite navegar com
seguranca por infinitos caminhos com a esperanca de que ele existe e de que 14 podemos

chegar.

Foi apresentado, portanto, no Roda, um roteiro de viagem para todos: Experimentar
a leitura, a escrita, questionar-se sobre sua visdo de mundo, aprendizagem, escola e
sociedade, o papel da professora, a importancia do didlogo, aproximar-se de Paulo Freire,
analisar rotinas, compreender a importancia da observagcdo, da escuta, reconhecer a
historicidade como componente importante também na relacio pedagdgica, analisar as

relagdes de poder.

No entanto, as rotas tomadas pelos tripulantes nos diferentes barcos foram distintas,

conforme aponta o quadro que se segue.
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Quadro 8. Tripulagdo a bordo.

‘ Viajante ‘ Personagem Itinerario realizado

Escrita, relacdo porfessora/aluno, comunica¢do, tempo,
Crislene Vitéria-Régia Histéria de Vida, Paulo Freire, SECONCI, escola e sociedade,
visdo de mundo, relacdes de poder, emocao/razdo.

Auto-conhecimento, Reflexdo da  prédtica, registro,
planejamento, avaliagdo, Histéria de Vida, tempo, leitura,
Elaine Sereia Pandora | |teoria x prética, relacdo professora/aluno, coordenagdo, papel

da professora, Paulo Freire, aprendizagem, didlogo, relacio de
poder, SECONCI.

Tempo, rotina, planejamento, registro, reflexdo da prética,
erro, aprendizagem, conhecimento, historicidade, Histéria de
Elisangela Penélope Vida, escola, o outro, discurso x pratica, contradi¢do, EJA,
Paulo Freire, escola e sociedade, visdo de mundo, relacdes de
poder, CEACS.

Histéria de vida, teoria x pratica, relacdo professor/aluno,
Francijairo Boto Ulisses didlogo, registro, o outro, liberdade, formagdo continuada,
escola, educador popular, historicidade, CEPACS, EJA,
leitura, tempo, escuta, relacdes de poder.

Coordenacdo, relagdo professora/aluno, relagdes de poder,
Leda Tara reflexdo da préatica, comunicagcdo, conhecimento, autoria,
historicidade, tempo, EJA/educagdo infantil, leitura, visdo de
mundo, papel da professora.

Marly Esfinge do Relagdo professora/aluno, Paulo Freire, SECONCI, morte,
cerrado professoralidade, SEDF, coordenagdo.

Conhecimento, o outro, Paulo Freire, escrita, leitura, formagao,
Martha®’ Homero historicidade, Histéria de Vida, registro, EJA, EP, OTP, o
Roda, escola, tempo, observacao, intervengao.

Tempo, registro, reflexdo da pratica, CEPAFRE,
conhecimento, aprendizagem, Histéria de Vida, movimento
Neide Sereia Caliandra |popular, autopesquisa, escola, autoria, papel da professora,
aluno, politica, discursoxprdtica, contradicdes, formagdo
continuada, o outro, EJA, didlogo, EP, pesquisa, educacdo
formal/ndo formal

Rota Neide

E importante destacar que a relacio estabelecida por Neide durante esse processo de

formagdo advém de uma constru¢io que culminou em um momento histérico

% Achei pertinente me incluir no barco, visto também ser uma tripulante.
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suficientemente propicio para o estabelecimento de profundas relagdes. Destaco, a seguir, o

que me foi possivel observar na sua trajetoria.

A escrita do artigo foi um fato marcante que propiciou uma aproxima¢do mais
critica da pratica. Inicialmente reflete sobre o didlogo e, ao dialogar consigo mesma,
escreve como essa experiéncia foi profunda, na medida em que foi se apropriando do saber
que construiu a partir da escuta, da leitura e do didlogo nos grupos: a compreensdo de si
mesma, partindo do didlogo com os outros e na reflexdo do proprio pensar. Nesse sentido,

considera que

Na educacao antidialégica seria impossivel o relato de tais sentimentos,
pois ndo foi me dada a oportunidade de pensar, de viver consciente tal
problema, apenas sobrevivi a um espago que nao escolhi, sem sentir o
vazio das férmulas e receitas prontas deixei me encher, me enchi e deixei
de ser. [...]

Tal mergulho € refletido em uma postura dialégica que constréi com sua turma de

pessoas jovens e adultas. Aponta para a importancia da metodologia dialdgica adotada no
curso, pois segundo ela “s6 se aprende o sentido de uma educacdo libertadora

vivendo de fato a experiéncia dialogica”.

A imersdo que faz em seu artigo € fruto de uma experiéncia positiva com a préatica
do registro. Tal pratica € uma prioridade na sua OTP e propiciou reflexdes profundas,

levando-a a algar vdos e produzir conhecimentos diversos, como alguns ja listados.

A experiéncia do semindrio também propiciou reflexdes importantes que realizou ao
aceitar o convite de Freire, através da Sombra desta Mangueira. Relé€ sua propria historia
para compreender-se melhor hoje. Transporta-se para contextos diversos, revivendo varias
lembrangas de sua prépria infancia. Tal movimento € realizado também em sua turma de

pessoas jovens e adultas, como aparece no registro feito de suas aulas:

Nos circulos de cultura palavras sdo escritas, brotadas de contextos, com
profundo sentido; litro, titulo, leite, todas carregando em sua raiz a
historia, com a palavra lata, lata d’agua na cabeca, lote, lembranca da casa,
os lotes de Ceilandia, os caminhoes chegando em Ceilandia, recordando a
chegada de tantos José e Marias na cidade sem teto, o r de Maria que vai
para lito para ficar litro, na pesquisa em casa, no pensar e na memoria

[....]

A faculdade foi outro diferencial importante para Neide. Fez conquistas importantes
também ao construir um arcabougo teérico mais amplo, conhecendo autores que ainda nao

conhecia. Admite que o grande valor do curso foi “proporcionar uma reflexao constante
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do nosso fazer, pois ao realizarmos os trabalhos, registramos os resultados obtidos

e por ultimo articulamos essa pratica com a teoria.”

A constatacdo desse movimento praxico proposto pela faculdade parece esvair-se
quando inicia o processo de escrita da monografia, momento em que percebe a completa
pobreza do processo, que parece ser movido por um espirito estritamente burocratico. Neste
sentido, me parece que o PIE® foi mais feliz ao optar pela realiza¢do do portf6lio como
trabalho de conclusdo de curso, ao invés de monografia, pois aquele parece permitir a

sistematiza¢do da praxis proposta durante o curso de forma mais coerente.

A evolugdo do seu pensamento sobre Formagdo Continuada e a sua experiéncia
positiva nesse espaco culminou no desejo de fazer monografia sobre o tema. Inicia com o
processo de pesquisa na faculdade com muito desejo, mas, de repente, vé-se desestimulada,
produzindo algo sem sentido. Ao analisar o processo de pesquisa proposto por sua
faculdade, aproxima sua reflex@o a feita por Gonzalez Rey (2002) em relacdo ao papel do
pesquisador. Neide trouxe a seguinte citacdo para explicar seu sentimento diante do

processo de pesquisa na faculdade:

Na idade média os pensadores s6 se atreviam a falar se solidamente
apoiados pelas grandes autoridades. Continuamos a fazer o mesmo,
embora os textos sagrados sejam outros. Também as escolas e
universidades tém seus papas, seus dogmas, suas ortodoxias. O segredo
do sucesso na carreira académica? Jogar bem a boca de forno, aprender a
fazer tudo o que o mestre mandar. Rubem Alves (a alegria de ensinar,
Campinas S. Paulo, Papirus, 2000).

Achei conveniente manter esta citacdo, porque ela também reflete a posicado de

Neide diante da ciéncia, parecendo compartilhar com as idéias de Freire (1996b) e Santos

(1995).

Durante o processo de formacdo que vivenciamos na pesquisa, Neide amadurece

seu posicionamento diante da Educagdo escolarizada.

Hoje penso um pouco diferente, percebo a necessidade de atuar nos dois
campos de formacao: formal e informal, mas confesso que sem a minha
experiéncia na educacgdo informal, teria sido “engolida” pela academia, no

" O PIE - Curso de Pedagogia para professores em exercicio em inicio de escolarizacio foi realizado na UnB
em convénio com a SEDF, da mesma forma que o Programa Professor Nota 10, s6 que este realizado no
CEUB.
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curso de formacdo de professores, como fui na escola. Com certeza fiz
faculdade na hora certa, pois pude aproveitar bastante o curso, talvez até
mais do que qualquer outra pessoa que apenas conheceu a educacio
formal escolarizada, portanto nao questionou, aceitou tudo, ingeriu tudo,
exatamente como vinham os pacotes.

No entanto, ndo deixa de destacar, mesmo em meio a proposta arrojada de prdxis
que, inicialmente, vivenciou na faculdade, a falta de sentido de muitos trabalhos propostos
e as conseqiiéncias disso para o oficio discente, conforme trata Perrenoud (1995). Mesmo
agora enxergando coisas positivas na escola, continua apostando mais na educagd@o ndo
formal, aproximando bastante sua proposta a de Illich (1976). O relato a seguir - realizado
apoés ser questionada em que a escola foi importante para ela - em nossa tltima entrevista,

ilustra bem isso:

Refletindo melhor, me parece que o valor que cada individuo d4 a escola
esta relacionado aos seus projetos pessoais e a propria visao de mundo de
cada um, que é adquirida muito mais, através de experiéncias diversas, do
que o processo de escolarizacao. A capacidade de reflexdo do individuo
fora dos habituais espagos padronizados pela sociedade é aumentada,
podendo mudar o rumo de toda uma vida e também o pensar em relacdo a
tudo que parece tdo normal, e estd tdo bem posto na estrutura de uma
sociedade.

Pensando numa linha do tempo do processo de reflexdo que faz sobre a escola,
Neide considera que antes do Roda, j4 refletia e questionava sobre o papel da escola, mas
durante o curso revisitou-a. Pode estudd-la melhor no momento de pesquisa e auto-pesquisa
e sistematizacdo do artigo e memorial escolar. No Curso de Extensdo, fez descobertas e
reflexdes em relacdo ao papel da escola na sociedade. Hoje sonha com um outro tipo de
escola, mudando principalmente sua pratica que, segundo ela, deve ser exemplo do seu

discurso.

Durante o Curso de Extensdo, através da vivéncia paralela do oficio de aluna e
professora, Neide atravessa uma crise de busca de sentido para o que realiza, procurando
um novo posicionamento diante dos grupos que participa € uma nova relagdo com o tempo.

Acredita que hoje melhorou muito nesse sentido. “Estd sobrando mais tempo que antes. Me
posicionei e disse nao para alguns grupos. [...] Venho de um processo de estar fazendo muita coisa.

Esse curso tem me feito refletir sobre isso: o que tem sentido.” Todo o movimento de busca de
sentido realizado por ela culminou na reflexido sobre o sentido da sua atuagcdo pedagdgica.

Eis um resumo de seu perfil em sala de aula:
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Quadro 9. Perfil do espaco pedagogico da Neide.

EJA: Participativa, Animada, 15 alunos, Aula numa igreja na Ceilandia.
Perfil daTurma Educacdo Infantil: atende a vdrias turmas de dinamizag@o da educagdo infantil em
Samambaia. Turmas agitadas

Curriculo Turma EJA: contextualizado
desenvolvido Turmas Educacdo Infantil: trabalhos mecénicos, com modelos, pouca
oportunidade de criag@o artistica na musica, danga e nas atividades plasticas.

Relagéo professora x | EJA: Carinhosa, tranqiiila, organizada, dial6gica, reconhecida como professora.
aluno Educagao Infantil: Elétrica, didlogo enfraquecido, reconhecida como tia Neide.

EJA: No geral, vai de aluno em aluno dar assisténcia no decorrer da atividade.
Intervencao Respeito pelo pensamento do aluno, ajuda na constru¢do do conhecimento,
fazendo intervengdes apropriadas.

Educaciao Infantil: Menos pensada e assertiva, menos construtivista e dialdgica.

Turma EJA: registro, planejamento, reflexdo sobre a pratica.
Planejamento Turma Educagdo Infantil: Correria. Pouca reflexdo. Registro, planejamento e
tempo atropelados.

O que serd que diferencia a postura de Neide com as criangas e com os (as)
adultos(as)? Participando de suas aulas com criancas Neide, a sereia, se transforma em tia.
Apresento uma situagdo duplamente curiosa, observada em sua turma:

H4 um buraco sendo feito por uns homens que estdo iniciando uma obra no
gramado do patio. As criancas se mostram muito curiosas com isso, inclusive eu. Diante da
excitagdo das criancas diante da situagdo, Neide fala para uma crianca: “Eta, menino
curioso!” Mesmo que o seu tom ndo tenha sido censurador nem agressivo, Neide reconhece
que essa nao é uma fala adequada para quem acredita na importancia da curiosidade para a
constru¢dao do conhecimento. Indago para ela se isso pode ser uma repeticdo do que
escutava quando crianca, mas ela diz nao se lembrar.

Ao refletir mais sobre essa situagdo, admite que nessa época perdeu o controle sobre
o tempo, ndo estava fazendo muitas reflexdes, faltava planejamento, as aulas estavam sendo
feitas de acordo com as datas comemorativas. Parece ter caido nas teias de contradi¢ao
armadas pela escola que, a partir das demandas burocréticas que exige, afasta os seus
sujeitos da reflexao e, consequentemente, do sentido, conforme nos aponta Freitas (1995) e
Perrenoud (1995). Atualmente, tem buscado no coletivo da escola um movimento diferente
para evitar tais incongruéncias. Iniciou um projeto de acdo pedagdgica com o coletivo da

escola, segundo ela, agora o planejamento estd bem melhor.




215

Ao apresentar por escrito a sistematizagdo que fiz do cendrio da sua atuagdo na

Educacdo Infantil, Neide afirma que:

Na verdade ndo foi surpresa para mim o que me apresentou como
resultado de suas observagdes, porque ja sentia um incomodo desta
incoeréncia, entre meu discurso e pratica desde que assumi a
dinamizacdo. No entanto, confesso que senti-me desconfortavel, ao ver
esse cenario de contradicOes, em seus registros, assim como ja me
sentir, ao realizar os meus registros e perceber por mim mesma essa
distancia. Como é uma sensacao desagradavel, a tendéncia entao, é buscar
meios de mudancas que permitem uma aproximacao maior entre o meu
discurso e a pratica.

Com forga de flor do cerrado, nossa sereia caliandra ressurge como um Phoenix. Ao
constatar tais contradi¢des, ndo se imobiliza, mas as enfrenta com coragem e esperanca, tal

como Freire:

Voltamos agora, para as minhas reflexdes sobre o meu fazer pedagbgico,
na relacdo entre pratica e teoria as contradigdes sdo intimeras, mas nao
posso acomodar e ficar paralisada diante das mesmas. [...] E é neste
sentido que acredito que a mudanca é possivel, porque somos capazes de
refletir sobre nossas acOes, e assumir novas posturas diante de um
determinado contexto, como algumas, que ja venho assumindo na
intencao de melhorar e que mais tarde podem ser refutadas, por mim
mesma, ou por alguém distante, que passa e olha e as vezes , enxerga
melhor do que agente que esta dentro do “copo”.

7

E certo o que fala Neide sobre a dificuldade de se enxergar no dia-a-dia, mas
destaco a importancia do registro para a sua auto-escuta. Nesse sentido, a leitura de
Madalena Freire foi muito positiva para Neide no Roda. A praxis do registro frutificou em
importantes indagacdes, ao voltar para a EJA. Neide constatou no exercicio da pratica a
importancia do registro como um instrumento indagador e reflexivo do processo de ensino-
aprendizagem, pois suas perguntas em relacio a sua pratica revelam por si s6 muito sobre o
seu fazer. Em nossos encontros, Neide se perguntou sobre o seu papel de educadora, o
sentido da aprendizagem para os alunos, como percebem que estdo aprendendo, como se

sentem durante o processo (sujeitos ou objetos).

Desse movimento que faz, percebe como “a pratica constante da reflexao da
sentido e qualidade ao fazer pedagbgico que nao se torna algo mecanico mais um

processo dinamico avaliativo, significativo e coerente”.

Destaco a sua capacidade de realizar a “transposicao” dos conhecimentos que
investiga, como, por exemplo, em relacdo ao seu papel de educadora, quando se questiona,

a partir de Freire, em favor de que e de quem ensina, contra que e quem ensina. Neide nao
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sabe se deixa claro para a sua turma de EJA sua posicdo de ineutralidade, ndo sabe se deu a

oportunidade para também se questionarem sobre sua condicao de aprendizes.

Se nao levanto esses questionamentos, e eu mesma nao me torno um
objeto de pesquisa: Como querer que os alunos também se tornem
questionadores primeiro de si mesmos, segundo de seu aprender e
terceiro de seu estar no mundo com os outros na sociedade em que vivem?

Essa postura de pesquisa em sala de aula, certamente contribui para sua reflexao
como professora, mas como ela mesma se indaga, serd que essa forma que assume ao lidar
com os questionamentos e duvidas que surgem, contribuem, por si sO, para orientar seus
alunos e alunas a construir autonomamente sua prépria visao de mundo? Realiza, entdo,
uma conversa com sua turma de EJA para que avaliem seu processo de aprendizagem. Com
iss0, além de construir novo sentido do seu papel de educadora, percebe a importancia deste

didlogo para a auto-constru¢do do conhecimento por parte dos alunos.

Também nessa experiéncia aprendi como as vezes é bom darmos uma
parada e avaliar os trabalhos com os alunos; afinal eles sao os sujeitos do
processo de construgdo de conhecimento, e podem ajudar a diminuir
nossas angustias e dividas em relacio a sua aprendizagem, quando por
exemplo é dada a oportunidade de pensarem e dizerem como aprendem e
qual o sentido da aprendizagem.

Durante esse processo, percebe que deve ter cuidado, durante esse trabalho de
autoformacdo, pois, o “trabalho do professor é com os alunos e ndo consigo mesmo.
O processo nao ¢ s6 meu. Isso eu sei, mas na pratica a gente acaba esquecendo
disso.” Desse didlogo com a turma admite a importancia do grupo. E representa o processo

de aprendizagem com um trindmio: objeto de estudo, os outros, € vocé consigo mesmo:

COMUNICACAO

OUTROS EU

DIALOGO

OBJETO

Figura 17. Representacao feita por Neide do processo de aprendizagem.
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Fala sobre a importancia do outro no seu processo de autoconhecimento, revelando

uma postura vigotskiniana:

O grupo, como o grupo ajuda. Vocé ta no embaraco, quando vocé fala o
grupo ajuda a ver melhor. O olhar do outro ajuda. O seu olhar ajuda o
meu. Ouvindo alguns educadores falarem por exemplo que aprendeu
comigo a fazer registro, passo a pensar na minha responsabilidade cada
vez mais com a minha pratica e o meu discurso. Passo a observar mais, a
registrar aspectos que antes ndo percebia e ser mais organizada e
disciplinada [...]

Complementa essa idéia, ampliando o conceito de mediagdo’ feita por Vigotski,
destacando que a leitura coletiva foi um exercicio profundo de estudo e constru¢do no
didlogo com os outros. Percebeu o quanto pode contribuir na formagdo de outros e vice-

versa, independente dos assessores que realmente assumiram o papel de mediador.

E sobre formacao, Neide assume uma posi¢ao destacada por Freire, acreditando que
ela deve ter “carater de continuidade, em que o educador possa perceber que nunca
esta no final de sua formacao mas sempre no inicio e reforce sua curiosidade nesse

sentido; pois na vida do educador havera sempre algo para buscar...”

Mas serd que ela conseguiu construir essa formagao idealizada no cotidiano de sua
praxis? Admite, como Barreto (1990), que aprenda melhor quando a teoria ndo é apenas
discurso vazio, mas exemplo concreto na pratica, e nesse sentido acredita que o nosso
processo de formalgﬁog2 conseguiu cumprir esse desafio, mas ressalta que ndo € somente
fazendo um curso de caréter dialégico libertador que formard uma boa educadora, tem
consciéncia de que, para isso, o primeiro passo deve ser o de quem estd aberto, disposto a

mudar e isto Neide demonstra ter.

A sua volta a sala de aula lhe rende outras reflexdes sobre a sua OTP como
educadora popular. Concorda com Francijairo que as palavras geradoras propostas pelo
CEPAFRE, por exemplo, merecem uma revisdo. Segundo ela, o didlogo deve ser uma
palavra a ser incluida, por exemplo. Encontrou ainda algumas dificuldades durante o

processo de visitagao para abertura de turma, segundo a metodologia de Paulo Freire.

! Vigotski estudou os processos de media¢do simbélica que acontecem a partir da linguagem, como um
instrumento determinante na e para a aprendizagem.

2 Quando me refiro ao processo de formacdo, considero o Roda, o Curso de extensio e a pesquisa
propriamente dita.
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Bater de porta em porta nao é tarefa facil, ha que se esta aberto e disposto
a enfrentar um grande di4logo, didlogo este, que uma hora vocé esta para
ouvir, em outro momento para falar, convencer aquele ou aquela que se
acha velho para estudar e a frase que mais ouvimos é “Papagaio velho nao
aprende a falar”. A realidade tem nos mostrado que este dito popular nao
cabe a esse contexto, temos tido alunos de mais de setenta anos que
aprendem [...] Nessas visitas as vezes somos mau recebidas pelas filhas
que sem perceber aprisionaram suas maes que nunca tiveram
oportunidade e de aprender a ler e escrever. A filha decide pela mae.
Pensando nessa situacdo, buscando fazer uma leitura critica da realidade,
que outros recursos a filha que trabalha fora, que nao tem condigio de
pagar uma pessoa para ficar com os filhos, poderia buscar para isentar a
mae desse compromisso de cuidar dos seus filhos? Que outros recursos
estdo a sua disposicao?

Como enfrentar esses novos desafios? Como as institui¢des de ensino formais e nao
formais podem organizar-se de modo a garantir um espago para maes e filhos? Na verdade,
mesmo que nao intencionalmente é comum na EJA vé-los juntos estudando. Nao seria

importante apostar nisso”?

Merece destaque, no entanto, compreender o processo que levou Neide a voltar para
a EJA, apés 4 anos na diretoria do CEPAFRE, s6 lecionando na educagéo infantil. “Fiquei
esse periodo todo teorizando e quando fui pra pratica, ai veio os complicadores,
que sao solugdes mesmo, era como se eu/objeto e sem o outro, sem o dialogo com o

outro, eu objeto de estudo, ai vem o outro”.

Os processos de formagdo continuada t€ém lhe mostrado o quanto pode melhorar
como gente e como educadora. A principal razdo da sua volta a sala de aula com pessoas

jovens e adultas € seu préprio reconhecimento de ser inconcluso.

Faz-se pertinente questionar o processo de teorizacdo do qual Neide se refere. Esses
quatro anos de diretoria no CEPAFRE constituiram realmente um espago/tempo de
teorizacdo? Fazendo parte do movimento do conhecimento, a teoria ndo pode ser
compreendida como um espaco de constru¢do de uma nova realidade, mas de entendimento
de como ela funciona. Reconstrui-la se faz possivel a partir da experiéncia concreta em sala
de aula. E isso é feito a cada dia, ndo estamos prontos, instantaneamente, para realizar o que
uma vez idealizamos s6 porque temos uma visao de mundo mais complexa ou estamos

carregados de referéncias tedricas. Talvez tenha sido essa a sensagdo de Neide ao voltar

3 Em 2002, a entdo Deputada Esther Grossi desenvolveu uma experiéncia nesse sentido com funcionarios das
empresas terceirizadas da Camara de Deputados Federal em Brasilia, obtendo 6timos resultados.
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para a EJA — o desejo de realizagdo de uma prdxis criadora que se encontrava a todo
momento com uma prdxis reiterativa por algum tempo sedimentada. Nesse sentido, cabe

lembrar do que Pimenta (1997) nos diz:

Uma identidade profissional constrdi-se [...] do confronto entre as teorias e as
praticas, da andlise sistemdtica das préticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias. Constréi-se também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de se situar no mundo, de sua histéria de vida,
de suas representagdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
que tem em sua vida o ser professor. (p. 49)

Uma outra reflexdo importante que pode ser feita pelo proprio CEPAFRE (e eu a
estendo a educacdo formal) diz respeito ao seu processo de formagdo: em que medida tem
favorecido o exercicio da prdxis quando permite a divisdo de trabalho entre quem o pensa e

quem o realiza? Nao estard reproduzindo o modelo fabril/escolar?

Pergunto-me se nds, formadoras de professoras, conseguimos equiparar a nossa
evolucao tedrica sobre Educagdo com o nosso exercicio pratico. Quero dizer, mesmo que
consigamos reconstruir a cada dia uma nova relacdo com as professoras com as quais

trabalhamos, se voltdssemos a lecionar com criangas como seria esse processo?

E, nesse caso, em se tratando do ensino com criangas, parece que a situagdo se torna
mais complexa, visto a intensidade dos condicionantes que carregamos em nossa
experiéncia de vida como alunos(as). E, talvez seja o que aconteceu com Neide, mesmo
estando em sala de aula na Educac¢do Infantil durante o periodo em que esteve na diretoria
do CEPAFRE, nao conseguiu realizar a transposicdo diddtica de matrizes uma vez

construidas 14. E por qué?

Finalizemos com conquistas. Neide diz que antes do Roda ainda pensava a préatica
muito individualmente, mas hoje percebe como é importante esse exercicio coletivo, estd
buscando através do projeto na escola abrir espaco para essa reflexdo. Para ela, foi muito
interessante estar com um grupo e pensar também coletivamente, sobre varios aspectos.

Mas, se pergunta:

A experiéncia dessa construcdo é um convite a mudanca, entdo quais
serdo minhas atitudes a partir do didlogo comigo mesmo, com outros
educadores e como os alfabetizando nos circulos de cultura? [...] Quando
nao nos reunirmos mais, que rotina construirei para continuar essa
postura reflexiva?
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Essa deve ser uma discussdao importante para os que planejam cursos de formacao
continuada: como possibilitar que o docente ande com suas proprias pernas? Por outro
lado, essa mesma discussdo parece ser resolvida pelos adeptos da formacdo permanente em

servigo, mas outra pode surgir: como manter a formagdo sempre oxigenada?

Estas foram, por enquanto, as principais relacdes que Neide e eu pudemos constatar

durante o professo de formacao.

Rota Crislene

Comecemos por analisar a seguinte fala de Crislene no inicio do curso de extensao:

“Estou feliz por estar aqui [...] Ndo tenho idéia do que esperar deste curso,

mas acho que é atualizagdo. [..] Inovagles”. Crislene demonstra ndo ter

compreendido bem a proposta do curso de extensdo em seu inicio. Essa construcdo foi feita

aos poucos e significou um envolvimento gradual; inicialmente superficial € com maior

profundidade no final do processo. Isso ela mesmo afirma em nosso dltimo encontro: “No
inicio ndo tinha absorvido o conhecimento totalmente, ndo tava absorvendo, me

envolvendo”.

Esse mesmo movimento acontece no Roda: “Ao participar da RLPF estava crua
e nua. Ndo tinha tido nenhuma formagdo, informagdo sobre Paulo Freire. [...]
gostaria de fazer outros cursos com o mesmo tema, porque aproveitaria

melhor, estaria mais preparada para participar de um curso a esse nivel”.

Esse processo de construgdo de sentido da formagdo feito por ela parece ser reflexo
de sua forma vitoriaregiana de relacionar-se com o conhecimento, experimentada por ela

desde seus primeiros anos escolares.

Diferentemente de Neide, Crislene nao se colocava a perseguir objetivos especificos

na formacdo. Niao tinha perguntas, ou seja, ndo estava envolvida num problema, numa
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situacdo, conforme nos aponta Vergnaud (1996). Ao tratar sobre o conceito de situacdo
didatica descrito por Brousseau, Pais (2001) considera importante analisar
o problema da apresentagdo do contelido em um contexto que seja
significativo para o aluno, ou caso contrdrio, perde-se a dimensdo de
seus valores educativos. Sem esse vinculo palpdvel com uma realidade,

fica impossivel alcangar as transformagdes formativas do saber
cientifico.

Talvez esse tenha sido outro limite do curso: ndo conseguir tragd-la para as
profundezas cadticas e obscuras do lago a fim de que 14 encontrasse caminhos para retornar
a superficie. Essa parece ser uma boa metafora para o processo de adaptaciao explicado por

t94

Piaget™ e que ndo foi realizado de forma intensa por Crislene. Segundo o autor, o
113 pa 2 . ;.

progresso de um estado para o proximo é concebido como o resultado necessario do
processo histérico de interagc@o entre o sujeito e o objeto [...] , movimento possivel a partir
do balango entre o equilibrio e o desequilibrio”. Nossa Vitéria-Régia parece ter-se mantido

mais em estado de equilibrio do que desequilibrio, ao permanecer flutuando sobre as dguas.

Portanto, a confusdo” de Crislene em meio a alguns conceitos tem uma boa
explicacdo, visto parecer que esta seja a sua primeira experiéncia significativa de reflexao

sobre si mesma, sua visao de mundo, sua atuagao pedagogica.

Como exemplo, em relagdo a essas construgdes, Crislene se posiciona
superficialmente, ao relatar sobre a sua evolu¢do no curso, ndo conseguindo relacionar as
categorias em discussdo com elementos pontuais de sua atuacdo pedagdgica, o que
demonstra uma escrita prolixa e, as vezes de sentido reduzido, como apontado nos

exemplos a seguir:

Em relacdo a reflexdo coletiva da pritica: "Antes do RLPF ndo ocorria com tanta

seriedade e valorizagdo. Durante a RLPF foi 6timo, nos ajudou a quebrar mitos.

% Segundo Piaget, “a inteligéncia é a forma e equilibrio para a qual tendem todas as estruturas” (FERREIRO,
2001).
95 . A e . ~ . . ~ st

Por exemplo, em uma circunstancia diz que o Curso de extensdo ajudou muito a reflexdo da pratica e em
outra diz que ndo se lembra da reflexdo da pratica no CE. Tal paradoxo parece fazer sentido na medida em
que o movimento realizado na coletividade foi esse, mas ela, especificamente ndo mexeu em suas estruturas
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Durante o Curso de Extensdo ndo lembro muito. Hoje tenho uma visdo mais

nitida e ndo embasada como antes."

Em relacdo ao didlogo: “Antes do RLPF existia barreiras, novas téchicas foram

desenvolvidas. Durante a RLPF foram sanadas. Estou melhorando. Durante o

Curso de Extensdo foi aprimorado . Hoje é mais fdcil".

Sobre visdo de mundo: "Antes do RLPF Ndo compreendia nem sabia dd devido

valor. Durante a RLPF aprendir a enchergar diferente. Durante o Curso de

Extensdo quero buscar mais”.

No entanto, acredito que essa forma encontrada por ela, limitada também por sua
pouca experiéncia com a escrita € por ser uma primeira aproximagdo aos temas, merece
reconhecimento, visto sua trajetéria até entdo. Cabe destacar sua percepcdo acerca da
importancia da producao do memorial como um disparador para o seu maior envolvimento

no curso.

Em outro momento, ao ser questionada sobre as mudancgas provocadas durante ou

apo6s o Roda, Crislene consegue aprofundar-se mais, afirmando que mudou muito,
antes meu pensar era vago as idéias se confundiam. Adquirir mais
confianga e resultados mais imediatos. Me tornei dindmica. Vejo

amplamente e ndo avalio mais o aluno apenas por um critério ja sei
explorar mais o conhecimento do aluno.

No entanto, reconhece a importancia de sua aproximag¢do a Paulo Freire, que

segundo ela "me ajudou a valorizar o conhecimento do aluno. Saber trabalhar o
que o aluno tem". Mas antes, compreende a contribui¢io do autor para a sua prépria

mudanga “Freire ajudou a destravar meu trauma”. Essa parece ter sido uma grande

contribuicdo desse processo de formacdo para Crislene: acreditar-se, autorizar-se, arriscar-
se. Segundo Crislene,
Freire foi e continua sendo o simbolo real dessa realidade de que é

trabalhar na educagdo popular e como se deve atuar. [...] Esse método
hoje muito conhecido entre os educadores populares, onde os mesmos



223

devem saber fazer-se em comunicagdo sobre tudo saber ouvir, ter
curiosidade, saber indagar e tirar proveito do ocorrido dos fatos.

E, para isso, acredita que estar sempre atuando em cursos de formacdo é muito

importante: "OS cursos nos proporciona mas entendimento. Nos fez refletir e
melhorar em nossas agdes [...] foi importante por que € assim que refletimos a

nossa prdtica e analisamos nossos erros para aprendermos mais.” Reconhece
ainda, a importancia das técnicas utilizadas nos cursos para a aprendizagem e criagdo de
novas formas de trabalhar em sala de aula. Entendo que quando Crislene diz técnicas, ela
estd se referindo aos instrumentos utilizados em uma situacdo didética e, nesse sentido,

parece concordar com Barreto (1990).

Um bom exemplo disso aparece em uma aula em que realiza um movimento de
apresentacao dos sujeitos através da linha do tempo. Esse é um recurso que utilizamos nas
formacdes e que ela incorporou de forma brilhante, ao realizar no primeiro dia de aula:

Comego parabenizando o grupo pela iniciativa de vir compor a turma e
estudar. Comego sempre lendo uma mensagem (I€ a histdéria de uma
borboleta) Vocés gostaram? Sim. Gente eu quero conhecer mais vocés.
Vou aplicar, aplicar ndo realizar um trabalho que eu acho muito bom. Eu
to aqui para aprender, sou muito aberta e queria que vocés sempre
rebatessem o que quiserem. Se eu falar algo muito realista vocés
podem falar na hora, ok? [...] Vou comegar a minha linha do tempo.[...]

O que que vocés acharam da professora? Legal, né, ndo falei nada de
errado que eu fiz.[...] Sr. Raimundo vem fazer a sua?

Nesse sentido, a formagao deve manter uma aproximagao grande entre discurso e
pratica, o que significa dizer que a apresentacdo de outras formas de organizacdo do
trabalho pedagdgico deve fazer parte da metodologia dos cursos e ndo ser apenas um
conteido a ser explorado virtualmente. Em vez de darmos aula sobre registro,
planejamento, avaliagdo... Por que ndo realizar esses momentos com os alunos? Nesse
sentido, concordo que se deve apostar mais na acdo, entendendo essa acao da forma como
Piaget apud Ferreiro (2001) a define: agdo que produz pensamento e nao ativismo. Estar em

acdo pressupde movimentos externos e internos, pressupoe a prdxis, da qual nos fala.

Muito embora as construgdes de Piaget estejam em momento de menor prestigio na

academia, sendo consideradas por alguns como ultrapassadas pelas contribuicdes de
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Vigotski, Ferreiro (2001) desmonta alguns mitos, principalmente advindos da forma
superficial que a prépria Pedagogia apoderou-se de seu conhecimento e demonstra alguns
pontos de coincidéncia entre ele e o materialismo dialético. Aponta-nos sua dialeticidade,
quando afirma que o homem é um ser que atua sobre o mundo, transformando-o, mas
transformando também a si mesmo no curso de suas interacdes; o conhecimento € acdo e
procede da ac@o. A agdo € constitutiva de todo conhecimento, e ndo sé como verificadora

de um conhecimento obtido por via sensorial.

Vigotski (2000, p. 485) também afirma que no principio esteve a acdo e ndo a
palavra. “A palavra constitui antes o fim que o principio do desenvolvimento. A palavra é o
fim que coroa a acdo”. Nesse sentido, me parece que Crislene precisa desenvolver-se mais

em termos de linguagem. Nas palavras de Vigotski (2001)

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de dgua. A palavra
estd para a consciéncia como o pequeno mundo estd para o grande mundo, como
a célula viva estd para o organismo, como o dtomo para o cosmo. Ela é o pequeno

z

mundo da consciéncia. A palavra consciente € o microcosmo da consciéncia
humana.

Talvez Crislene necessite construir um movimento tedrico-pratico de reflexao/acao,
que lhe permita tornar-se mais intima do conhecimento, conforme nos apontam Saviani
(1991) e Vasquez (1977). Além das questdes ja apresentadas,Crislene pensou também na
questdo do tempo. Durante o processo de formacao, ela refletiu sobre sua falta de rigor e
seu jeito centralizador, dominador:

Almogo em 5 minutos devido ao hordrio de aula ho canteiro. Sexta-
feira tenho a manhd inteira para planejar, é bom porque posso ficar
trangiiila. EssE planejamento é bastante vago. Ndo estou satisfeita.
Gostaria de ter mais disciplina. Eu tenho fempo. Sou muito
dominadora, eu resolvo tudo. Ja penso diferente ndo quero ter toda

essa responsabilidade vejo que ndo compensa, a mesmo que alguém
divida essa tarefa comigo.

Pode-se destacar ainda que nao ter realizado grandes reflexdes durante o processo
de formacao ndo significa muita coisa. Ao participar das suas aulas, percebo em Crislene
aspectos muito positivos. Vejamos o perfil da sua OTP. Parece apontar para um
posicionamento diante dos alunos bastante adequado a luz dos principios trabalhados no

Roda.
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Quadro 10. Perfil do espaco pedagogico da Crislene.

Turmas | Pequenas, tranqiiilas, participativas. Aula no canteiro de obras , interesse.
Contextualizado
Preocupagdo com gramdtica, classificagdo de palavras...
Curriculo Priorizacdo do exercicio gramatical ao invés da escrita espontanea (ndo ha producdo de
desenvolvido texto).
Histdria de vida dos alunos ¢é valorizada e tem espaco. Utilizagdo de jornal pra trabalho
com palavras, utilizagdo de mensagem...
Utilizagdo de acréstico
Relacdo entre Portugués e HV
Relaciao Respeitosa, dialégica, amigdvel, preocupada com o capricho nas atividades e com a
professora x aprendizagem dos alunos, tem boa escuta, é paciente, disponivel para os alunos e sendo
aluno muito respeitada por eles.
Construtivista, mais ainda assim com a preocupa¢do de dar um conceito pronto apds a
discussao.

Intervencao Utilizacdo de palavra geradora. Muito diddtica, organizada no quadro, preocupada com a
organiza¢do dos alunos no caderno, capricho na escrita... usa o quadro regularmente. Vai
de aluno em aluno dar assisténcia no decorrer da atividade.

Respeito pelo pensamento do aluno
Planejamento Fragilidade em relacdo a tempo e registro. Planejamento na cabeca.

Por exemplo, fez intervencdes construtivistas no processo de ensinagem:

“Eu li duas vezes, mas ndo to entendendo bem a leitura. "Conta o que
vocé entendeu”

"Aqui vocé falou: A vaca é muito grande. O que ta faltando? Ponto.
Lembra dos tipos de pontos que tem? Nio lembro”.

"Leiam: Oficial. Devagar. Oficio. Pra vocé o que significa oficio? Ndao
sei. Trabalho. Concorda Zelito? Sim. Essas idéias sdo iguais? A idéia
que tem aqui € a mesma que aqui? O que é modo de vida pra vocé?
E viver. Temos que ter saiide. Vivemos e trabalhamos. Trabalhar é uma
atividade? E vocé estar ocupado. Qual a importdncia da sua

profissdo aqui? E importante? E importante. Sou servente, ajudante. A
gente tem que trabalhar com qualidade, com seguranga, tem que ter

cuidado pra ndo se machucar nem machucar o acompanhante. Se nao

existisse vocé na obra, sua profissdo, como seria? Se ndo existisse a
firma ndo caminhava. Ficaria tudo muito desorganizado, sujo. Uma

profissdo depende da outra. Respeito. [...] Vamos escrever todas as
profissdes da obra? Vamos gentel[...] Vocés vdo colocar em ordem
alfabética essas profissdes.”
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Nesse tltimo relato, ressalto mais uma vez a questdo do tempo. Percebemos que

algumas vezes Crislene impunha um ritmo acelerado a turma, situa¢do muito comum entre

professoras nas escolas: “"Vamos fazer outra atividade bem rdpida; Vamos fazer

esse trabalho rapidamente”.

Crislene estd alerta a essa tendéncia e cautelosa para que nao va de um extremo ao
outro, como ja foi destacado anteriormente, pois € importante a rigorosidade no trabalho
pedagdgico, como salienta o préprio Freire (1996b). Esse movimento foi possivel a partir
de reflexdo iniciada com a leitura do dossié e reorientacdo para que nao passasse do 0 aos

80 em nosso ultimo encontro.

Apesar de fazer intervencdes construtivistas, preserva ainda uma postura inatista

quando afirma: “Trabalhei de todas as formas e o aluno fica na mesma. Isso leva
tempo, vem do aluno, essa transformagdo. Tem uma hora que dd um estalo, um
insight" ou "Tive a dificuldade de desenvolver um pequeno livro de causos. A

idéia do aluno é bem pouquinha”.

Outra questao sinalizada para Crislene € em relacdo a um aluno que considerava
DM, uma dessas siglas que me recuso a desabreviar pois enquadram e aprisionam pessoas
que tém uma forma diferente de se relacionar com o mundo. E uma forma muito corrente
utilizada por profissionais da Educagdo, em especial pelas professoras da SEDF. Em uma

conversa diz que até fulano de tal que ¢ DM leu. E depois de questionada sobre isso, diz:
"Ele ndo tem nada de DM me precipitei na avaliagdo”. Mais uma vez Crislene muda

radicalmente sua posi¢cdo sobre um tema, ao ser indagada sobre o que € ser DM ou por que

acha que ele ¢ DM.

Abro um paréntese, para dizer que o que se tem chamado de inclusdo € um desafio
nao s6 para a Educagdo, mas todas as esferas da sociedade. Na Educacao, hd que se pensar
em uma formacgdo que ajude a professora a lidar com a complexidade dos saberes em que
estd envolvida e, principalmente, com o paradoxo do préprio conceito de inclusdo, que pelo

préprio nome ja determina que estd incluindo porque hé o excluido.
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Crislene também fez uma pequena reflexdo sobre as relagdes de poder no seu
espaco de trabalho que a levou pensar sobre um novo posicionamento diante do seu grupo.
Para concluir, pergunto: As repercussoes disso tudo na pratica de Crislene? Acredito que

estdo sendo construidas no cotidiano, conforme nos aponta Pimenta (1997).

Rota Leda

Leda inicia o Roda trazendo ainda um pouco do seu medo bovino

A principio, o grande desafio foi estd falando na roda, mas me superei. Foi
superado ao longo do curso. Tinha pavor. O saber ouvir de vocés ajudou muito
[...] Esse medo eu ndo superei na faculdade. La eu senti mais. O medo é de
antes da faculdade. Nido sabia que tinha esse medo porque ficava um atras do
outro, na faculdade quando comegou essa histéria de ficar em roda...

Mas, felizmente, sentiu-se acolhida, conseguindo fazer um 6timo proveito do curso.
Para ela, o mais forte no Roda foi em relacdo a sua OTP. Foi importante também por fazé-
la acreditar em seu potencial e estar aberta para aprender o novo. A partir da Roda, sentiu-
se mais segura, por saber que ndo estava s6 naquela luta, “os livros de Paulo Freire
estavam ali para me dar um luz. Ali, daquela roda, haviam pessoas com as mesmas
insegurancas, mesmas duvidas e juntas, trocando experiéncias, dando palestras,

crescemos e nos fortalecemos.”

A leitura de Freire foi muito significativa para ela, pois fez repensar a sua pratica

docente e discente. Com ele, aprendeu a acreditar mais em si e no educando, e a aprender

com ele também. E cita um trecho do o seu livio A sombra desta mangueira: “A certeza
fundamental: A de que posso saber. Sei que sei. Assim como sei que ndo sei o que me faz
saber: 12 que posso saber melhor o que ja sei. 2° que posso saber o que ainda ndo sei. 3¢
que posso produzir conhecimento ainda ndo existente”.

E convicta disso, Leda produz um artigo fantdstico lembrando cenas do seu primeiro

encontro com Freire no curso de Pedagogia. Lembra-se que a professora entregou um

material que se resumia em apenas algumas linhas. Fez uma memoriza¢do mecanica,
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que ndo é um aprendizado verdadeiro, por isso ndo sentir curiosidade de ir
além, de pesquisar. Naquele momento, Paulo Freire significou para mim, a
mesma coisa que uma uva significou, quando eu morava no interior do
Nordeste e tive que ler: “IVO VIU A UVA”, sem nunca ter visto uma uva. E
acabei sabendo muito pouco sobre Paulo Freire.

Mais adiante, reflete sobre o posicionamento bancdrio de sua professora de uma
forma muito cuidadosa e respeitosa, mostrando seu lado compreensivo e tolerante para com
o outro e sua humildade diante de si mesma, postura que lhe é muito propria. Destaca que,

ao tentar transmitir um conhecimento pronto e acabado, ela

sepultou Paulo Freire em minha memdria. Nio ficou nem a vontade de ir mais
além, de pesquisar, talvez devido a falta de entusiasmo dela em falar sobre
Paulo Freire e também pelo fato dele esta fora da minha realidade, uma vez eu
ndo trabalhava na drea, apesar de cursar pedagogia. Mas eu ndo me culpo, nem
culpo minha professora. Talvez ela ndo deu conta do que estava fazendo, ou
talvez ndo sabia fazer de outra forma. As vezes, eu me deparo, ao longo dos
meus trés anos de educagio popular, cometendo o mesmo erro da professora,
utilizando a educacido bancédria, dentro ou fora de sala de aula.

Mas, felizmente, Freire naquele momento, foi apenas esquecido, banalizado. Seu
reencontro no Roda assumiu dimensao profunda e Leda péde experimentar um movimento

sauddvel durante o processo de formacdo a partir de sua obra.

Este curso me foi muito tutil para estar refletindo sobre minha pratica, sobre
minha opinido e conhecimentos, para chegar a conclusio que nada sei, mas
devo estar no caminho certo, em constante busca, com muita curiosidade,
muita leitura e muita pesquisa.

E assim procedeu. Sobre si, ja no final do curso percebeu que tem uma dificuldade
em relacdo em completar o raciocinio, certa quebra na linguagem ao expressar-se
oralmente. S6 percebemos tal fato, quando ela socializou com o grupo. Interessante esse

movimento, as vezes nem mesmo o grupo da conta de certas coisas tdo a vista.

Ao contrério disso, um tema muito debatido entre nés foi em relacdo ao papel da
coordenacdo. Leda teve uma experiéncia dificil com sua coordenadora, fato que provocou

[1P4

algumas discussdes interessantes sobre o tema. Leda reconhece que “é muito importante o
papel da coordenadora para a professora”, mas por outro lado vive um conflito muito
grande devido a sua inseguranca (medo?) e dificuldade de defender-se. Reconhece que
precisa aprender a se “colocar na hora” ao invés de engolir as colocacdes com as quais

discorde. Tal conflito foi crescendo de tal forma, que no dia da apresentacio de um
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semindrio na escola em que trabalha, teve um pesadelo com a coordenadora. “Eu falava
alguma coisa dos meninos [...] ela comegava a me reprimir, foi horrivel. A coordenadora

¢é maravilhosa...”(grifo nosso).

N

E, da mesma forma que procedeu em relagdo a escola que sempre sonhou em
estudar por ser maravilhosa e ter professores terriveis, Leda mistura o drama do pesadelo
com a coordenadora, dizendo que ela € maravilhosa. Como explicar essa dicotomia

humana?

Nao foi s6 essa vez que Leda disse coisas assim sobre a sua coordenadora. Parecia
ndo se permitir estar contra ela. Foi uma situacdo realmente bizarra: Ao mesmo tempo em
que ndo conseguia conversar sobre o seu sentimento de repulsa em relagdo a coordenadora,
aumentava seu poder. Leda conseguiu sobreviver a essa experiéncia sem, no entanto, ter-se

confrontado com ela.

No entanto, arriscou-se a confrontar-se com uma colega de trabalho que
eventualmente a magoou. Diante disso, diz que tentou “pdr em pratica a coisa do didlogo.

“Fiquei com um mural enorme, fui colocando o material deles, gostei. Uma professora
achou feio e disse que ndo caprichei. Eu disse que era o que os alunos fizeram e eu acho

muito bonito o que cada um fez.” Vibramos bastante com esse relato durante o curso de
extensdo, essa conquista pode parecer pequena mas € tdo grande, aprender a dizer o nosso

ndo gostei ndo é tarefa facil na fase adulta.

Essa dificuldade em relacdo a autoridade se mostra também em relacdo aos alunos

da educacdo infantil:

[...] a gente tem que ser um pouco autoritaria as vezes. Com crianga é mais
dificil, autoridade. Os objetivos ja estdo sendo alcangados. Ndo precisa mais eu
gritar. E o olhar, nio precisa mais o didlogo [...] Sinto s vezes que estou
deixando as coisas muito frouxas. Depois que me deixei passar um pouco
autoritaria coloco florzinha no coragdo. A monitora tem a maior moral! (grifo
Nnosso)

E, mais uma vez, o lapso... Cabe salientar que, da mesma forma que Neide, Leda
demonstra um diferencial na sua relacdo pedagdgica de acordo com os seus sujeitos

(adultos e criangas).
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Quadro 11. Perfil do espaco pedagogico da Leda.

Turma EJA: Tranqiiila, Participativa, 20 alunos. Aula em canteiro de obra. Turma
animada para aprender. Ao voltar um més depois, a turma havia diminuido porque alguns
Turma operdrios haviam sido transferidos da obra.

Turma Educagdo Infantil: turma com mais ou menos 35 alunos, confronta-se com
problemas mais complexos (racismo, problema de familia, afetividade...).

Curriculo Turma EJA: Contextualizado, Utilizacdo do jornal (proposta de confecc¢do de jornal em
desenvolvido sala de aula), confec¢do de livro.
Turma Educacdo Infantil: pré-estabelecido, imposto pela coordenadora.

Turma adultos: Respeitosa, cuidadosa e carinhosa. H4 Didlogo, € amigavel, preocupada

Relaciao com a aprendizagem de seus alunos. Procura envolver todos nas discussdes. Escuta. E

professora x paciente. Vai de aluno em aluno para ver o desenvolvimento do trabalho, Organiza

aluno coletivamente o trabalho pedagédgico (jornal). E bastante querida e respeitada pelos
alunos.

Turma Educacéo Infantil: dificuldades em relag@o a questdo da autoridade, impaciéncia,
relacdo conflituosa.

Turma EJA: Construtivista, Uso de palavra geradora e exploragdo do tema com os
Intervencio alunos.
Turma Educacgao Infantil: menos assertiva.

Planejamento/ | Turma EJA: Leitura e discussd@o. Autonomia no Planejamento. H4 um lanche coletivo,
Rotina um momento gostoso.
Turma Educagao Infantil: imposi¢do de regras e seguimento de exigéncias da escola.

Com os adultos e adultas, Leda consegue um desempenho brilhante, mas com as
criancas a coisa € bem dificil. Cabem algumas perguntas que servem para analisar esta
situacdo vivida tanto por Leda como por Neide: 1) Nao terd a escola uma grande
responsabilidade sobre essa dificuldade de trabalho realizado pelas professoras ao
determinar uma OTP pronta, quase sempre burocratizada, estatica, sem vida, sem espaco de
reflexdo sistematizada? 2) Sera que nos falta algum conhecimento especifico para lidar com
as criangas ou esse nosso relacionamento com elas € transversalizado pelas nossas proprias
experiéncias, ou seja, repetimos com elas atitudes e comportamentos uma vez vividos por

nés quando criangas?
Analisemos essas falas durante sua aula: “As vezes a gente ndo da oportunidade

para todos falarem na rodinha [...] Na rodinha é certo todo mundo ficar sentadinho. Eu

ndo sento na roda, sento na cadeira” (grifo nosso). Nao apresenta tais comportamentos
com os adultos. Admite que ndo tenha a mesma paciéncia que tem com os adultos e
experimenta uma nova titica: “O menino estava aprontando tanto... eu fui em diregdo a

ele [...], quando cheguei 14, dei dois beijos nele, ele sorriu e agora estd bem melhor.
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Mudou muito.” A coisa parece ser bem complexa, porque estas duas professoras t€m uma
formacdo formal que lhes garante o trabalho na Educacdo Infantil, o que falta em termos de
formacao para elas a fim de que consigam um desempenho melhor? Certamente, a
Educacdo Infantil encerra em si algumas particularidades, da mesma forma que a EJA, nao
levadas em considerag@o nos cursos de formacao inicial. E esse € um problema sério que

merece revisao curricular.

Todas essas emocdes vividas por nossa sereia do norte provocam em Leda um

desabafo:

o curso de extensdo veio na hora em que eu mais precisava, pois estava num
conflito interno e externo. Minha prética estava ameagada por opressores e ao
mesmo tempo em que eu era oprimida, passava a ser opressora de meus alunos.
E foi colocando essa situagdo em que eu estava vivenciando, que eu busquei no
circulo, forgas para seguir fazendo o que estava dando certo e nio seguir
convengdes. A luz das experiéncias de Paulo Freire com relagdo ao didlogo,
concepgdo de mundo e demais temas, pude observar e registrar minha pratica
e organizar meu trabalho pedagdgico. E mais uma vez venho falar de didlogo,
como ele é util, pois foi através da fala de alguns participantes e da ministrante
do curso, que eu aprendir mais.

Rota Francijairo

Francijairo demonstra ter uma experiéncia positiva nos cursos de formac¢do que tem
realizado. “Os cursos que vou fazendo sempre vao me perguntado quem sou
eu, de onde vim”. Tais cursos tém oferecido para ele “conhecimentos, integracao

entre as pessoas, respeito um aos outros, troca de conhecimento”.

Nosso processo de formagdo parece também ter sido de grande importincia para ele,
visto a intensidade de reflexdes que realizou no Roda. Dentre as mais significativas,

destaca:

e a formacdo do hébito da leitura. Admite que antes do Roda lia muito pouco,

Hoje tem uma agenda de leitura. Destaca a importancia do trabalho de
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fichamento” para a sistematizagio do conhecimento. “A coisa do

fichamento foi o maximo. A ficha foi caindo”;

e “o encantamento com a escritura diante de sua produgdo: “A gente pode

tocar o que 1€7;

e a aprendizagem da autocritica: “O desafio do educador € fazer a
autocritica: Se eu errei devo ver momentos de avaliacdo — é
mais facil falar da parte positiva que a negativa [...] Dar
liberdade aos outros para te avaliar, para exercer trabalho de
forma correta. Falar no espelho o que esta se errando.

Principio basico € a pratica da avaliacao” ;

e “a importancia do registro, reflexdo da pratica, a importancia
do outro, dialogo [...]O livro me apontou a coisa do dialogo, da

disciplina, da ética;

e A compreensdo do processo de constituicdo e formagdo do(a) educador(a):
“O educador, nao nasce nesse processo, numa forma
modulada, desenhada ou até mesmo criada, nasce de um
engajamento do processo da luta necessaria [...]“As formacoes
estao mais reflexivas do que antes, que eram mais conteudo.
Nunca tinha se dado muito valor para isso. Eram coisas
repetitivas, nao tinham sentido. Hoje tem o questionamento.

As coisas mudam”.

e Sua relacio com a esperanga: “Nao podemos pensar que a
esperanca sozinha transforma o mundo movido por tal
ingenuidade. |[...] Trabalhar de forma participativa no
conjunto, de modo que os oprimidos possam agir, eles

mesmos constituam armas para agir... a gente mostra

% Conforme ji colocado, o Roda foi um curso que privilegiou a leitura. A fim de que pudéssemos sistematizar
os conhecimentos de Freire, foi proposta uma forma de fichamento por temas: visdo de mundo, escola e
sociedade, papel do professor, aprendizagem e didlogo.
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caminhos, a liberdade existe ndo fazendo mas deixar que eles

facam criam, reajam.”

e Reflexdo sobre a educagao libertadora: “Nao dar para pensar em uma
educacao libertadora, com cara de popular, sem que o
educando possa expressar sua liberdade no contexto da sua
vida, seu espaco e até mesmo sua condicado social, politica e
econdmica. Pensar em uma educacao libertadora sem que o
educador popular, reconheca o direito individual da liberdade

de cada alfabetizando”;

e Maior intimidade com Paulo Freire: “Falar de Paulo Freire, nos
remete uma responsabilidade, teorica e pratica, do seu

trabalho, escrito e vivenciado, ao longo da sua historia [...]

Segundo ele, “O curso Roda de Leitura com Paulo Freire correspondeu as
minhas expectativas em parte[...] Aponta como sugestdo, “uma formacao com
mais tempo, focar a experiéncias de Paulo Freire, na sua trajetoria, politica
— Pedagogica, outros materiais, tais como fotos, imagem de video de outros

depoimentos e relatos, filmes para fazer um link. E por fim o publico alvo”

No entanto, acredita que o nivel de contribui¢do foi maior devido a sua continuidade no
curso de extensdo. Para ele “foi um curso que teve dimensao maior porque teve
a leitura, o visual, link com filme, com o trabalho pedagdgico. Acabou
sendo mais rico do que o Roda de Leitura. Ali estavam exatamente as

pessoas que tinham a relacao com o que estavam discutindo”.

No curso de extensdo tivemos realmente mais oportunidade, devido ao nimero reduzido
de pessoas do grupo, para “discutir a teoria e a pratica, as relacoes do
alfabetizador e os educandos, as dificuldades e os desafios”. Constata que,
durante a extensdo, nds estivemos “enroscados com o objeto de estudo nesse
grupo”. e explicita seu objetivo quando iniciou o curso: “quero um fio para poder

conduzir meu trabalho em sala. E bom ta aqui com vocés.”
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Um das reflexdes importantes que fez durante o Curso de extensdo é sobre o tempo...
Admite que antes do processo de formagdo era totalmente desorganizado, hoje tem
procurado se organizar melhor. “T6 aprendendo a dizer nao também”. Tal como

Neide, Francijairo também se v€ constantemente estourado de atividades.

As vezes sou chamado de centralizador. Quando a pessoa nao tem
a capacidade de fazer algo, vou abrindo aos poucos, ndo posso
cobrar algo que a pessoa nao consegue fazer sozinha [... | Nao é
que néo exista responsabilidade. Muitas coisas dependem mais de
mim do que dos outros. [...] ha sobrecarga de trabalho, acimulo
de funcoes, a questdao do tempo.

A questdao do tempo foi uma unanimidade. Todos t€ém corrido contra ele. Faco um
paréntese para destacar que eu também levo como um saldo muito positivo desse processo
de pesquisa, dentre tantas outras coisas, a construcdo de uma nova relacdo com o tempo.

Realmente, saimos mudados depois de um processo de pesquisa como esse.

Uma outra contribuicdo do curso de extensdo diz respeito a troca de experiéncias

entre as educadoras populares: Ao ouvir o seguinte relato feito por Marly:

Um aluno veio comprado por uma familia e que até o ano passado morava [d.
O marido morreu, a dona diz no enterro que ndo ia deixar a mulher na mdo.
Ela vai para a casa do irmdo descansar e quando volta a dona dd um cheque
de R$ 360,00 e diz que ndo vai ficar com ela. Mais tarde a Maria de Lourdes
Abadia di um emprego para ela. O marido trabalhou por 20 anos nessa

fazenda.,
Francijairo d4 as dicas do que pode ser feito por essa mulher: Ir ao sindicato rural, a

delegacia do trabalho, “mas a conversa tem que ser restrita, sigilosa com a
aluna, sem a participacao da turma.” Esta postura, quase , de mentor, ele assume

em sua turma de EJA.

Em outro momento posiciona-se diante de um conflito ocorrido na turma da Elaine,
dizendo: “Diante de uma relacao entre aluno opressor x aluno oprimido em
sala de aula, o que fazer? O que fazer? Jogar para o grupo [...] Conhecer o
historico. [...] Opressor e oprimido nao tem que dar tempo. Tem que ser

superado naquele momento. Romper independente de tempo”.

Francijairo assume essa postura defendida por Paulo Freire na sua OTP, que recebe
influéncia forte da posi¢do que ocupa na sua comunidade, destacando-se tanto pela sua

amorosidade como por sua rigorosidade. Falemos sobre esse processo. Francijairo ha muito
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tempo ficou na coordena¢do dos grupos do CEPACS. Durante o curso de extensio,
retornou a sala de aula para assumir uma turma que, segundo ele, “foi um fator
espontaneo, uma professora saiu e eu fui ficar no seu lugar”. Mas, da mesma

forma que a Neide, serd que nao existia um desejo de retorno a sala de aula?

Podemos dividir dois momentos de reflexdes feitas por Francijairo. Um como
coordenador do grupo e outro como professor regente. As reflexdes como coordenador
foram muito interessantes, demonstraram o cuidado que ele tem em relacdo as educadoras
com as quais trabalha. Nesse periodo perguntou-se sobre o papel do coordenador e os
combinados do grupo em relacdo ao papel do observador na sala de aula. Analisou a
dindmica de formagdo implementada e seus desafios, concluindo que, sobre isso e outras
tantas coisas, falta “uma discussdao no ambito da entidade. Destaca ainda um
problema de ordem material, dizendo que “temos uma caréncia de material que

subsidiasse o trabalho, nao s6 o meu, mais o do grupo”.

Em relacdo as reflexdes que faz sobre a OTP como professor, diz que “a gente
precisa sair um pouco do contexto de sala de aula. Promover um debate
para que percebem o dialogo entre eles mesmos. Sair da sala de aula [...]
Fazer do debate promovido em sala um dialogo”. Segundo ele, “a
alfabetizacao de adultos € um pretexto para vocé estar canalizando tudo
isso, os problemas da comunidade”. O sentido € algo muito presente no trabalho

que desenvolve junto aos alunos e alunas. E isso parece ir bem ao encontro do perfil

apresentado a seguir:

Quadro 12. Perfil do espaco pedagdgico do Francijairo.

Turma Trangqiiila, Participativa, 4 alunos.
Persisténcia na atividade proposta de leitura, Aula na varanda de sua casa.
Curriculo Contextualizado. Preocupagdo com geracdo de renda. Trabalha com o método Paulo
desenvolvido Freire, Histéria de vida dos alunos € valorizada e tem espaco, Portugués, Estudos Sociais

e Matemdtica, Ciéncias, presenca constante da leitura. Livros de literatura... Pouca
escrita.

Relaciao Respeitosa, Didlogo, Amigével, Preocupacido com a aprendizagem dos alunos(as), busca
professora x envolver todos nas discussdes. Envolve-se com problemas extra-classe dos alunos
aluno (documentagdo, receita...), Escuta impressionante. Paciéncia. Forte envolvimento com a

comunidade




236

Construtivista. Parece que as vezes falta a Francijairo conhecimentos didaticos (sistema
Intervencio de num. Decimal e sobre alfabetizagdo) que vdo ao encontro das necessidades dos alunos
Nao usa o quadro

Leitura e discussdo, avaliacdo oral ao final da aula, conversa, falta de planejamento
devido a tempo em uma aula observada, Durante as trés aulas houve alunas que s6 leram
Planejamento | e discutiram, ndo houve nenhum trabalho de escrita. O tnico que faz trabalhos escritos é
o Reinaldo que ainda ndo estd alfabetizado. Priorizacdo da leitura. Geralmente existe o
planejamento, o registro € didrio.

Tivemos uma conversa importante sobre um aluno que, aos 28 anos ndo tem
nenhum documento e € tratado pela mae como uma crianga. A mae diz que ele tem
problema de memoria porque nasceu de 7 meses. Perdeu o laudo médico e todos os
documentos do filho. Durante as aulas ndo percebi nenhum problema de memdria, pelo
contrdrio, ele relatava com detalhes suas experiéncias no Maranhdo com o Boi.”” Eu e
Francijairo conversamos sobre o problema do rétulo, como aprisiona a pessoa. E mais uma
vez, cabe ressaltar a importancia da formacao do educador para lidar com essas questoes,
no sentido de desmistificar situacdes como a apresentada e assegurar um trabalho

pedagdgico mais significativo para todos os sujeitos que dele fizerem parte.

Conversamos ainda sobre uma dificuldade de linguagem que apresenta e apontamos
alguns caminhos para a sua superacdo. Interessante notar que ele ja realizava esse
movimento autodidatamente hd algum tempo. Fala, ainda, sobre o desconforto e o
nervosismo que o abatem ao expressar-se diante de situacdes mais formais®™. Ao mesmo
tempo em que acredita no valor do dialeto popular, percebe que hd, na préatica, um
preconceito grande em relacdo a ele. Percebe claramente a relacdo de poder presente na

linguagem, conforme nos aponta Bagno (2004) e tantos outros sociolingiiistas.

Esclareco que, embora nos dias que participei de suas aulas sé houvesse trabalho de
leitura e discussdes sobre temas diversos, Francijairo diz que a producao escrita faz parte da
rotina, estando, inclusive propondo para a turma a escrita de suas histérias em um livro. Em

relacdo a minha sinalizacdo quanto as dificuldades diddticas observadas em relacdo a

°7 Principal festa popular realizada no Maranhdo e outros estados do Norte.

% Pertinente citar sua brilhante participagio na Audiéncia Piblica de EJA realizada no iltimo dia 26 de
novembro na Camara Legislativa do DF, quando comp6s a mesa para apresentacdo do o GTPA diante de um
auditério lotado. Nosso boto Ulisses se saiu muito bem.
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matematica, ele diz que se sente muito seguro em relacdo a isso, tem bagagem tedrica para
tal. Cabe ressaltar que a situagdo observada envolvia justamente o aluno citado “sem
identidade”. Talvez o que lhe tenha faltado € como utilizar essa bagagem em relagdo a esse
aluno que necessitava de um outro tipo de abordagem. Alids, o trabalho com esse aluno

mereceria um tratamento muito mais complexo.

Explicita, ainda, a dificuldade que nao s6 ele, mas todo o grupo tem apontado no
trabalho de pds-alfabetizagdo e, nesse sentido, ja estd organizando um processo de
formacdo com as educadoras do CEPACS que dé conta dessa discussdo. Infelizmente ndo
conseguimos realizar o trabalho personalizado de textualizacdo, mas sei que ainda temos
tempo para isso. Cabe destacar que Francijairo acaba de ingressar na faculdade para cursar

Pedagogia, o que nos deixa muito feliz.

Finaliza dizendo que “O trabalho de alfabetizacao tem que ser de um
ano inteiro, s6 6 meses é dificil, eles trabalham pesado”. E uma concepcio de
alfabetizacdo que vai de encontro com as politicas publicas apresentadas para EJA, por

garantir um processo de alfabetizagdo libertador e mais trangiiilo.

Rota Elisangela

Para Elisangela, o Roda foi um curso que lhe proporcionou muita aprendizagem.

Aprendeu a rever sua pratica e a recuperar a importancia e necessidade do planejamento.

Constatei que uma das relagcdes freqlentes que eu vinha
desempenhando era fazendo com que o educando adota-se
uma memorizacdo mecdnica do conteldo, em que apenas,
transferi o conhecimento lecionado co educando, ou seja, fazia
exatamente o que Freire chama de educacdo bancdria.

Nesse sentido, define a importancia do Roda para:

e a mudanca de seu posicionamento diante do mundo, pergunta-se sobre ele
constantemente. Um exemplo disso € a reflexdo que realiza sobre escola e

sociedade:

[...] fenho uma visdo mais ampla, a fim de atender as exigéncias
de uma sociedade extremamente complexa. Trata-se de uma
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questdo de cardter formativo, que responde a pergunta O que o
aluno precisa ser e saber para que ele possa confinuar se
desenvolvendo e confribuir para o desenvolvimento de seu grupo?
[...] Aformacdo do cidaddo para participar conscientemente do
mundo moderno necessita de uma visdo multidimensional dos
fendbmenos politicos/sociais/econdmicos, inerentes a sociedade
contempord@neaq;

0 novo posicionamento diante da leitura, Antes do Roda nao gostava de ler.

um novo olhar (mais amplo) sobre o planejamento. Segundo ela, “um
planejamento formulado de maneira clara e objetiva deve,
necessariamente, ser um instrumento de comunicagcdo com a

comunidade escolar”;

a compreensdo da dimensdo humana de contradi¢do. No préprio Roda, inicia
a escrita de seu artigo falando sobre Contradi¢des. Mais adiante, afirma

“Nem sempre o que a gentfe fala, o que a gente diz quer dizer o que a
gente quer dizer. Andando pela natureza a gente vé a sua grandeza, mas

mesmo assim, a gente destrdi”;

o amadurecimento de seu processo de escrita e a criagdo do hdbito do
registro: Destaca-se o grande crescimento de Elisangela em relacdo a

linguagem, fato observado por todos do grupo. Durante o curso de extensao,

Crislene destaca para Elisingela: Vocé aperfeicoou muito a sua

linguagem depois da Roda de Leitura. E, realmente, seu crescimento foi

espetacular diante da escrita, por exemplo, em 2003 dizia que “o momento
em que eu sinto maior dificuldade é na hora de elaborar um texto. E
necessdrio que eu aprofunde meus conhecimentos principalmente em

redacdes criticas e informativas”. Nesse sentido, sua aproximag¢dao com
Paulo Freire e Madalena Freire foi muito importante na constru¢do da

prética do registro.

Registrar os fatos ocorridos ao desenrolar deste curso de formacdo
foi essencial para podermos relembrar os acontecimentos no nosso
encontro anterior e analisarmos as diferentes formas de expressdo.
Como diz Madalena Freire € através dos nossos registros que
armazenamos informacdes da realidade do objeto em estudo,
para poder refleti-lo, pensd-lo e assim apreendé-lo, transformd-lo,
construindo assim, o conhecimento antes ignorado.[...] "A escrita
materializa, d4 concretude ao pensamento, dando condi¢des assim de voltar ao



239

passado enquanto se estd construindo a marca do presente. E nesse sentido que o
registro amplia a memdria e historia o processo, em seus momentos e
movimentos, na conquista do produto de um grupo.”

E, nesse sentido, a pratica do registro levou Elisangela a refletir sobre a sua atuagdo
pedagdgica e conseqiientemente a tomada de consciéncia de incongruéncias na sua pratica a
luz da nova teoria que comecava a conhecer. Relata, em um de nossos ultimos encontros
que “Me senti constrangida porque o que escrevo ndo € o que eu fago”. Mas como ela
mesma diz, “Uma das mais belas manifestacdes do ser humano € reconhecer a

necessidade de aprender continuamente e de estar aberta das transformacodes.
Estabelecendo, diante das situacdes de impasse, um didlogo, a fim de que esse possa

construir uma nova forma de acdo”.

Elisangela assume corajosa e coletivamente esse desafio imposto pelo processo de
formacdo de apontar “os possiveis hiatos que encontramos entre o nosso discurso e a

nossa prdtica, entre 0 nosso pensamento e a nossa acdo. Tenho certeza que identificar
tais hiatos foi mais facil do que imagindvamos, agora nos resta é adaptar tais ideais a

nossa pratica e menciona-las de forma prudente (o que € mais dificil)”.

O grupo pensa essa questdo junto, levantando as seguintes hipdteses para tentar

explicar essa dificuldade encontrada por Elisangela:

e seria uma dificuldade decorrente da falta de formacao inicial, visto que

Elisangela nao fez magistério?

e o fato de Elisingela ndo estar com turma durante a maior parte do curso de
extensdo propiciou uma maior producdo tedrica sem o confronto da

experiéncia pratica?

® A auséncia de um processo de acompanhamento e coordenacdo no CEACS
ou por parte do Instituto Agostin Castejon, responsavel pelo projeto, foi um

dificultador do processo?

Dentre essas questdes apontadas, Elisangela admite que as duas dltimas hipoteses
lhe parecem mais aceitdveis. E o grupo parece concordar com ela. Essa situagdo parece
apontar para a importancia da formagdo em servigo, geralmente realizada nos grupos
populares e em processos de formacdo que se dispdem a trabalhar numa perspectiva de

praxis. Na voz de Elisangela, ecos de Freire: “Um curso de formagdo deve-se basear na
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realidade onde a prdatica docente estd inserida [...] para assim tornd-la mais segura e

impedindo assim a fragmentagcdo do saber.”

Nesse sentido, Elisangela acredita que nés conseguimos de forma precisa realizar o

nosso objetivo durante o processo de formacdo, na medida em que vislumbramos caminhos

para a superacao de elementos frageis na OTP, conforme ela mesma aponta. Ao constatar

que a sua pratica desvia-se claramente da sua teoria, Elisangela diz que iniciou uma intensa

e profunda reflexdo para criar uma nova pratica. Parece ter chegado a bons resultados.

Sei que ainda falta muito [...] Diante da minha prdtica educativa,
percebo nitidamente erros cabiveis & mudanca, e que tais erros
nasceram da caréncia de um planejamento. Deveria ter feito uma
preparacdo das aulas, refletida necessariamente na elaboracdo
de um planejamento didrio, criando-me condicdes de mais
seguranca no meu desempenho.

E, finaliza, destacando outra conquista que foi ter percebido

[...] a historicidade que nos marca e nos constitui como
educadores populares [..] Reconheco que tenho que superar
muitas dificuldades técnicas e, o que € 0 menos simples, tenho a
necessidade de superar muita dificuldade humana. Isto € a minha
prépria histéria, a minha busca continua. Que sempre exige
humildade. E coragem.

Apresento agora, o perfil do trabalho pedagdgico de Elisingela:

Quadro 13. Perfil do espaco pedagogico da Elisangela.

Turma

Igreja Santo Indcio de Loyola, Turma grande: 47 alunos, porém com freqii€ncia média de
35, Turma muito interessada em aprender, paciente, respeitosa, divide a turma em
grupos.

Curriculo
desenvolvido

Os temas ndo sdo problematizados, ndo hd debate no inicio da aula sobre o tema, sdo
tratados de forma infantil, descritiva. O material entregue também ¢ infantil. Trabalho na
area de portugués, matematica e estudos sociais. Muita cdpia e pouca escrita espontinea.

Relaciao
professora x
aluno

Brinca muito, tem um bom senso de humor com os alunos, sendo muito respeitada por
eles. No entanto, esse brincar aparece as vezes de forma irdnica, ndo combinando em
nada com Elisingela. Parece faltar um entrosamento maior dela em relagcdo aos alunos no
que diz respeito ao processo de aprendizagem deles, “devido ao grupo ser grande,
exige muito”.

Intervencao

Faz perguntas, provoca a participacdo do grupo, mas ndo aproveita as situagdes que
brotam para investigagao.

Planejamento

Falta a proposta de uma dindmica mais centrada no aluno. Incentivo da relagcdo aluno X
conhecimento. As atividades se estendem por muito tempo...
Planejamento escrito elaborado por ela juntamente com as duas observadoras.
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Em nosso dltimo encontro, ao apresentar para Elisangela esse perfil, conversamos

sobre algumas questdes:

N

e Ao contririo do que escreve em relacdo a necessidade de planejamento,
Elisangela organiza muito bem suas aulas, traz o material organizado pra ser
trabalhado, o que falta é coragem para arriscar, iniciar o debate. Ela
concorda que tem a ver com coragem, mas diz também que as vezes planeja
uma coisa e sai outra por uma prépria relacdo que se vai construindo com o
grupo diante do trabalho. A problematizagdo e a contextualizagdo sao pontos
previstos nos seu planejamento. No entanto, hd uma distancia sobre o seu

conceito de contextualiza¢do®™ e a sua realiza¢do em sala de aula.

® Reconhece a qualidade do material didético utilizado ndo ser pertinente aos
adultos e aponta que para facilitar seu trabalho pedagdgico necessita de um

material dindmico, que poderia fazer parte do convénio;

e Sobre as brincadeiras irOnicas reconhece que, literalmente repete falas que
ouviu quando estudava no ensino médio, como por exemplo: “Vou tirar
ponto de quem responder a resposta”, “Qual vai ser a préxima vitima?” “E
claro que tem que botar nome no desenho, como eu vou rir do desenho de
vocés em casa?” Muito embora, o tom utilizado tenha sido sempre doce, nao

combina com nossa Penélope...

Um outro destaque pode ser feito em relacdo ao desenho. Durante sua aula,
Elisingela também parece impor pouca importincia a essa expressdo quando diz: “E um
desenho rdpido, ndo precisa ser caprichado”. Ou ainda: “Por que vocés detestam
desenhar?”, quando na verdade, durante as suas aulas, observei o grande desejo dos alunos

em pintar, inclusive presenciei a cdpia de pintura entre eles. Parece realmente que existe

% Segundo Elisingela a contextualiza¢do deve refletir “uma andlise da realidade, incluindo uma
visdo cultural e politica do contexto onde a escola estd inserida. E importante que o
alfabetizador ao analisar a realidade, reflita sobre o que precisa ser mudado. Para tanto é
necessdrio conhecé-la, interpretd-la, identificando a maneira como ela facilita ou
dificulta o engajamento dos alfabetizandos no seu mundo”.
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um processo de compensac¢ido'” de uma fase ndo vivida entre os alunos de EJA. Essa deve
ser uma das formas que estes e estas adultas encontraram para viver, conforme diz essa
aluna de Elisangela “Nos temos que aprender um jeito de encarar este munddo de meu
Deus, sem nos machucarmos tanto”. As artes plasticas, nesse sentido, devem cumprir um
papel de muita importancia para estes adultos, que ndo tiveram o menor contato com ela,
quando criancas. E um elemento necessério e transformador, seja pela falta que ocupa na
vida de um adulto que nunca teve oportunidade de desenhar, seja pela sua presenca

transformadora.

E por falar em transformacdo, o tempo também € um ponto refletido por nossa

Penélope:

Tenho pouco tempo para lazer e para minha familia [...] Tenho que
criar vergonha na cara e comegar a organizar o meu tempo. [...]
Pensar sobre a questdo do tempo e da organizacdo da rotina foi e
€ um bem necessdrio para administrarmos melhor as nossas
atribuicoes, distinguir uma dos outros e estabelecermos limites na
nossa jornada.

Elisangela acredita que pode melhorar a sua rotina a partir do outro. E foi isso que
ocorreu no curso de extensdo. Um ajudou o outro a compreender e superar os impasses
vividos. Um exemplo disso € um relato de Elisangela que mostra a importancia da Neide no
seu processo de formagdo, ao analisar um conflito ocorrido em sala de aula entre o padre da
paréquia (local onde acontecem suas aulas) e um aluno que ali chega bébado: Um dia, ao
chegar na igreja, se deparou com um aluno e o padre discutindo escandalosamente. Sem
saber o que fazer para defender seu aluno das injurias que o padre lhe fazia por estar
bébado, nossa Penélope respira fundo e intervém, fazendo calar o padre e pensar o aluno na
situacdo em que se encontrava. Depois disso, pensou em Neide como que consultando o
que ela faria em seu lugar. Compreendeu que deveria conversar melhor com o padre e com
o aluno. “E assim eu fiz. No dia seguinte, o padre foi a minha sala pedir perddo ao meu

aluno pela sua indelicadeza. E a paz voltou a reina naquele estabelecimento.”

1% Nio me refiro aqui ao fato de gostarem de pintar, muito pelo contrério, mas de copiar a pintura do outro,
como colorir um desenho ja pronto com as mesmas cores que o desenho do colega.
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Outro destaque importante para o desenvolvimento de sua autoria na escrita foi

iniciado também a partir de nossa ida ao cinema no curso de extensdo, quando assistimos

ao filme de Michael Moore. Segundo Elisangela,

este filme foi um marco na minha interpretacdo dos
acontecimentos. Até outrora, eu era um ser ignorante, manipulada
pela midia. E a forma com a qual Michael Moore relatou os
acontecimentos nos Estados Unidos, disperfou, em mim a
necessidade de utilizar a escrita, a palavra, para se fazer ouvir,
resistir a propaganda, a midia, atualizar-me e ser critica.

O filme também a ajudou a questionar-se diante do mundo, sobre a complexidade

de interpreta-lo. Abriu com isso um espago de reflexao sobre a sua presenca no mundo:

Como interpretar o mundo? O que quero alcancar com minha
vida neste mundo? A que disténcia estou do que quero alcancar?
O gue me compete fazer para diminuir tal distGncia? Qual é o
meu papel na construcdo do futuro da minha escola?g Estou
caminhando para onde quero, ou estou sendo arrastada pela
correnteza dos acontecimentos? Os acontecimentos cotidianos,
individuais, coletivos da minha vida comunidade-educativa estdo
submetidos & minha vontade ou nela estou submersa?

Talvez seja por isso que uma fala de um aluno de Elisangela: “A gente vé o mundo

com os z6i € o mundo como ndo tem z6i V€ a gente através das nossas acdes’ tenha ficado

tdo presente em nosso grupo, sem que nos tenhamos dado conta do porqué. Na verdade,

todos do grupo se impressionaram com o filme. Nossa querida Leda, por exemplo até

poesia fez sobre ele.

‘Fumagas, cinzas
choro e dor...
No dia seguinte
Foi o que restou, sobrou.

O mundo lamenta
O mundo chora
Outro sorri
Até comemora

Meses depois
O mundo novamente chora
O mundo lamenta
E chegada a hora

A hora do ataque
A hora da vinganca
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Tudo por dinheiro
Tudo por ganancia”
Leda Dutra

Abro paréntese para falar da escolha deste filme no curso de extensdo. Quem
acompanha Michael Moore percebe que ele € um icone da midia contra-hegemodnica do
imperialismo americano. E, ao conversarmos sobre ele, me dei conta de que ele também ¢é
um grande educador popular. Faz possivel através de seus livros e filmes a leitura de
mundo muitas vezes ofuscada pela midia. E isso é um ato de amor. E um mundo melhor

pode ser construido também com essa contribuicao.

Rota Elaine

Elaine refletiu sobre muitas questdes no Roda. E isso foi possivel diante do seu
posicionamento diante de sua acao:

Comecei a refletir melhor sobe minha pratica. Ja tento planejar até final de

semana para ter tempo para tal. Procuro envolver os alunos muito em

rodas de debates e reflexdes. Estou avaliando a mim e a meus alunos.

Peco a eles que digam como eu estou, o que devo mudar... Eles estou

avaliando mensalmente através de prova escrita. Procuro me envolver

mais com o aluno para tentar mostrar a importancia da aprendizagem e
pra tentar entender melhor os conflitos que eles passam.

E toda essa observacdo propiciou as seguintes elaboragdes durante o processo de

formacao:

® “O didlogo me fez e me faz crescer, diante das problematicas que me deparo no

meu dia-a-dia como mediadora, pois entendo que estou transformando o

educando, em um ser pensante e logo com saber critico”.

® “A aprendizagem dos educandos se torna mais facil quando trabalhamos temas da
vida diaria deles, sendo assim eles téem mais condi¢des de estarem passando os

seus conhecimentos e as suas esperancas de maneira mais critica, envolvendo o

tema em diversos assuntos e contetidos a serem trabalhados”.
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“[...] tenho percebido que os educandos, ainda estdao muito oprimidos, [...] pois
vivemos numa sociedade discriminatéria, diante de uma economia incapaz de ter
uma visdo positiva para a educacdo, educacdo esta que se encontra pobre de

curriculo e de formagao permanente de professores”.

“O papel do Educador, [...] é de estar em constante pesquisa e formagdo ¢é estar
sempre relatando por escrito as davidas, os anseios, os medos e as esperangas,
juntamente com os progressos dos educando, sobretudo com muito otimismo, a
espera de que um novo conhecimento surja, superando aquele que envelheceu, dai

a importancia da formagao permanente do educador.”

O Roda mostrou intensamente a importancia de ler visto que suas maiores
dificuldades foram o enfrentamento dos livros apresentados, devido a

resisténcia que tem a leitura, resquicio escolar;

Em relagdo a reflexdo coletiva da pratica: houve um encontro com um fazer,

antes inexistente. “Hoje me sinto bem quando recebo criticas sobre o que fago”.

Registro da Prética: A partir das reflexdes que comeca a fazer, procura
registrar alguns sentimentos e observacdes mais marcantes. Tal postura traz
muitas repercussoes para sua atuacdo pedagdgica, no sentido de que, a
reflexdo constante e vigilante agrega sempre novas perguntas para quem as

faz.

Quanto a organizacdo do tempo diz que € uma coisa que nao consegue
organizar. Passou por um processo de adequagdo, uma tentativa de melhorar.
Mas a questdao do tempo também esbarra no planejamento da rotina. Elaine

nao conseguiu, por exemplo, escutar Madalena Freire no Roda.

Quanto ao didlogo, acredita que desenvolveu sua capacidade de

argumentacao, considerada por ela, antes, muito fraca.

Fala sobre o olhar cuidadoso, que lhe permita mudar de repente o que foi
planejado, deixando claro que o conhecimento nio estd somente no

professor, mas estd com ele mesmo;
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e Escola e Sociedade: Elaine compreende a educagdo popular como algo que

mobilize a sociedade.

e (abe destacar que Elaine, de forma parecida com a Crislene, complicou-se
no momento de falar sobre a evolu¢do de alguns pontos trabalhados no
Roda, demonstrando que alguns conceitos ainda estdo em constru¢cdo. Por
exemplo, em relacdo a sua concepcdo de aprendizagem, diz que antes do
Roda, “misturava tudo no meu pensamento. Durante o Roda “comecei a
entender e saber observar melhor.” Durante o Curso de Extensdo “estou em
constante busca para compreender e praticar. Hoje tento entender e aplicar

da melhor forma para que acontega”.

Nessa citacdo, Elaine parece ndo ter conseguido capturar o sentido da categoria
aprendizagem. Cita como um conceito distante, intocavel. Ao mesmo tempo, desenvolve
bem o conceito quando afirma que, como professora aprendeu que tem muito a aprender.
Parece-me que o que estd em jogo, nessa situagdo ¢ uma dificuldade de teorizagdo sobre o
aprender. Quando procura conceituar a sua concep¢do de aprendizagem, isola esse

conhecimento de si mesma. Nao relaciona com sua experiéncia, velho resquicio escolar.

Sobre aprendizagem, coloca-se o desafio de aprender a trabalhar com turmas mistas,
grandes: “O complicado é que a turma é muito mista. Nao tenho conseguido trabalhar para cada
série especificamente. [...]. Tenho dificuldade de atender a todos. Nao ha possibilidade de dividir a
turma.” Em relacdo a isso Francijairo tece uma critica: “Essa é a dificuldade dessas
institui¢ées que propdem a alfabetizacao”.

Ao mesmo tempo em que assume essa dificuldade, critica o diagndstico inicial
realizado por sua entidade para distribui¢do dos alunos nas turmas: “As turmas sdo separadas
no SECONCI através de uma sondagem, nao gosto muito dela, o aluno fica constrangido, é

limitante. Ha 11 anos é o mesmo teste de sondagem”.

Ao refletir sobre as relacdes de poder, comenta uma situagdo dificil que vivenciou,
quando seus alunos fizeram uma prova para ingressar na 5* série: “ocorreu um fato que me
senti oprimida, pois os alunos foram oprimidos e eu ndo falei nada, ndo consegui sé fiquei
cabisbaixa”. Nesse sentido, Elaine ndo conseguiu desenvolver uma reflexdo a partir de

Freire sobre a relagao oprimido X opressor. Outras coisas que aconteceram no decorrer do
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processo e marcaram profundamente Elaine t€ém a ver com essa relagdo de poder: “Nao sei,
estou tao acabada, anestesiada porque nao sei o que falar sobre a minha turma. Estamos passando

por tantas coisas e agora é um periodo tao ruim.”.

Relata ainda sobre a forma como a Secretaria de Educacdo se relaciona com os

contratos tempordrios: “Mudei de escola sem poder me despedir da turma. E complicado vocé estd
fazendo um trabalho e ser interrompida. Sinto-me largada, jogada, ainda bem que tenho a noite a minha

turma”. A esse respeito, Neide se pronuncia:

Neste ultimo relado da Elaine fico pensando na situacdo em que nds
professores também da Fundacdo educacional somos submetidos [...]
Penso que esta é uma questio a ser refletida e sobretudo enfrentada por
nods, se acreditamos em uma educacdo libertadora, se nosso papel é
permitir que nosso educando tenha autonomia, como posso permitir que
os outros tomem iniciativas por mim, sem ao menos me consultar?

Acrescento a reflexdo de Neide, a importancia da coordenacdo para o acolhimento
das angustias das educadoras populares. Parece-me que sua importincia estd muito mais em

ouvir do que no dizer.

Durante o nosso percurso, Elaine vivenciou também problemas com alguns alunos
em sala. Destaca uma relagdo oprimido/opressor entre dois alunos, mas nao conseguiu
encaminhar o conflito para sua resolucdo. Utiliza-se de um sistema muito utilizado entre
maes e filhos quando estes (as) propdem que se peca desculpas sem antes fazer pensdvel o
ndo pensado: “A aluna repressora ndo foi a aula. O aluno reprimido estava meio estranho. Levei a
armacao dos oculos e ele fez desfeita com o 6culos. Pedi que ele pedisse desculpas por ter jogado a

armacao na aluna. Fiquei decepcionada com ele, parece que ele estd se mostrando]...]”

Fez grande falta para Elaine um melhor entendimento dessa relacdo

oprimido/opressor. Sua leitura de Paulo Freire ndo foi razodvel nessa relagao

Suas idéias nos inspira para a busca de solugdes e propostas para uma
melhoria em nossa comunidade, nos mostrando que temos poder e forca
para lutar, que nao somos oprimidos e que podemos nos livrar do
opressor, nos dando esperanga, tanto da certeza do ‘achado’ como da
‘busca’, tendo em vista que nao é possivel caminhar na solidao, devemos
sim em comunhdo acreditar que um outro mundo é possivel.

Freire ndo nega a opressao do oprimido, mas mostra uma forma de enfrentamento,
que se inicia com o desnudamento da opressdo que o préprio oprimido carrega. Nesse

sentido, o primeiro opressor que devemos enfrentar € o que vive em nos.
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Parece-me que Elaine ndao conseguiu resolver esses problemas, levando-o os
embates para um nivel pessoal. Conversamos sobre essa questdo da transferéncia entre
aluno e professora. Muitas vezes ela acontece ndo entre pessoa e pessoa, mas entre posicoes
ocupadas pelas pessoas. E um exemplo disso também pode ser a experiéncia traumatizante
que vive com um aluno que se apaixona por ela e vive essa paixao platonica até comecar a
dar sinais de seu amor. Elaine se paralisa, ndo consegue pensar sobre o fato, ndo é capaz de
conversar com o aluno. O resultado € a desisténcia do aluno pelo curso e a sua frustragdo

como professora.

Essa situac@o vai de encontro com o que sente em relacdo ao trabalho que realiza:
“Quando trabalho com adulto parece que estou completa. Eu preciso de EJA, vejo
como ar para mim, como uma passarela, um caminho, que cada vez vou

melhorando”. E isso deve fazé-la sofrer.

Elaine também se questiona sobre seu papel de professora, refletindo sobre questoes

colocadas por Neide no curso de extensao que a fizeram pensar sobre seu trabalho:

O dltimo encontro foi muito importante pra mim, to fazendo muitas
reflexdes. Levar perguntas para a turma. Perguntei pra turma como estéa
sendo o meu papel de professora. Eles disseram que querem aula
expositiva, quadro... Me veio a histéria do meu tempo de coordenacao. Ai
planejei em casa as atividades para cada grupo. Fizeram outra avaliagao e
eles gostaram muito. Acho que mudou muito. Algumas alunas estavam
desmotivadas e fizeram felizes.

Vejamos o perfil do trabalho pedagégico de Elaine:

Quadro 14. Perfil do espaco pedagogico da Elaine.

Turma Participativa, 28 alunos, aula no espaco de uma creche, no Riacho Fundo II.
Curriculo Contextualizado, preocupacdo com gramdtica, classificacdo de palavras..., Histéria de
desenvolvido Vida dos alunos ¢ valorizada e tem espago. Utilizagdo de sua caixa - mensagem...,
Autoconhecimento.
Relaciao Respeitosa, dialdgica, amigdvel, Preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, escuta,
professora x paciéncia, professora muito disponivel para os alunos. E muito respeitada pelos alunos.
aluno
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Vai de aluno em aluno dar assisténcia no decorrer da atividade. Respeito pelo
pensamento do aluno.

Na sala: familias silabicas, tabuada com “Jesus te ama” um cartaz sobre Brasilia,
Pensamentos, mural de fotos, aniversariantes, cartaz de digrafos, encontro vocilico,
silaba tdnica, palavras iniciadas por vogais e consoantes, salmo 91, supermercado Bom
Jesus com rétulos com precos, mapa-miindi, mapa do Brasil politico e uma biblioteca do
saber (caixa-estante) com livros diddticos cedidos pelo Seconci que ela nunca usa...
Turma em roda em dois dias e nos outros dias um atrds do outro.

Intervencao

| Planejamento | Leitura e discussdo, conversa, uso de dindmica, uso de jogo, pensamentos.

Ressalto que Pandora as avessas € extremamente organizada. Seus planejamentos,
embora diga que sejam feitos mais na cabeca, refletem uma aula dindmica, com uma rotina
diversificada. Uma dificuldade apontada diante da mistura de niveis, fato muito comum,
principalmente em turmas de EJA, € a proposicdo de atividades especificas para cada
grupo. Geralmente propde um tema pra todo mundo e tenta adaptar as tarefas na hora. Isso

a faz pensar que estd deixando a desejar na sua pratica.

Ao sair do magistério para dar aula, Elaine ja havia percebido que “a teoria é

diferente da pratica”. Elaine percebe a distin¢do entre teoria e prética, demonstrando que

possui uma visdo de unidade sobre essa relagdo, conforme apontado por Candau e Lelis in
Candau (1989), ao afirmar que um bom curso de formagdo é aquele que permite o

estabelecimento de relagdes entre o conteudo do curso e a OTP do professor.
Da mesma forma que Barreto (1990), Elaine gostaria que os cursos de formacdo

demonstrassem “uma metodologia para ser aplicada” e ndo um conteido a ser

aplicado. Ou seja, que eles mesmos fossem um exemplo concreto de como proceder em

sala de aula. Devido a sua experiéncia negativa em relacdo a matematica, deseja, por

exemplo, um curso de formagdo que demonstre como “aplicar contetdos e métodos a
ser aplicada na matematica e como ¢ a melhor forma de planejar e se organizar

para tal”.

Cabe destacar que o trabalho com matemdtica aparece muito menos em suas aulas

do que o de portugués (durante minhas presengas nas aulas, ndo participei de nenhum

momento de matematica). Talvez seja por isso que valorize também cursos que trabalham




250

com matérias especificas. Salienta que ndo € seu forte “colocar a parte de matematica de

modo que entre na cabega”.

Ao ser questionada sobre o que ha de mais importante em um curso de formacao,

além de apontar a necessidade de relagdo tedrico-pritica que ajude a suprir suas

necessidades de conhecimentos, dividas, diz que nao consegue pensar nada mais além

das matérias especificas”. Nesse sentido, demonstra preocupar-se com duas dimensdes

da transposi¢do didatica da qual nos fala Perrenoud (1993): do curriculo formal ao curriculo
real e do curriculo real a aprendizagem dos alunos. De fato, como pode ensinar algo que
nem mesmo ela domina? Talvez o mais prudente seja mesmo evitar correr o risco, e talvez

isso justifique o menor apelo a matematica em suas aulas.

Tal situacdo pode explicar o fato de Pandora carregar em sua caixa um curriculo
com tantos cursos: micro-informdtica, educacdo nutricional, ensino especial, didatica,
gestdao, método Dom Bosco, Literatura infantil, ensino de Ciéncias, Ensino de Matematica,
formacao de alfabetizadores de adultos. Acaba, concomitantemente, de finalizar mais dois,
um em nivel de graduagdo: Teologia e outro em nivel de pds-graduacdo: Orientagdo
Educacional em Ensino Especial. Mas cabe a pergunta: como esses cursos estdo

contribuindo para a emancipagdo do trabalho pedagdgico da Elaine?

Rota Marly

Conforme relatado no capitulo anterior, Marly demonstrou ter realizado pouca
relagcdo entre o Roda e a sua OTP. Inicialmente, explicados devido aos problemas de vista e
o falecimento do seu pai durante o Roda. Explicados, mas ndo justificados. Uma das
aprendizagens importantes que fiz ao trabalhar com Esther Grossi foi a de que a ndo
aprendizagem ndo pode ser justificada devido aos problemas pessoais dos alunos e alunas.
Ela pode ser dificultada. Aprendi, durante o meu contato com Grossi, que o desejo € o

grande propiciador da aprendizagem. E temos desejo com problemas ou sem problemas. O
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desejo ndo morre, quando morre € porque também morremos. Cabe a nés, educadoras, criar

uma situacdo que provoque no sujeito o reencontro com o prazer de aprender.

Com esta experiéncia com a Marly, pensamos durante o processo de formagao estar
fazendo este tipo de provocacao, mas certamente, e infelizmente, nos escapou a percepgio e
acolhida de um processo de sofrimento que se fez presente. Talvez se tivéssemos, conforme
nos aponta Ferndndez (2001b) ajudado Marly a tornar pensavel no espaco do Roda tudo o
que lhe acontecia, terifamos oportunizado a ela um outro tipo de relacdo com sua dor, com o

curso, com sua autoria.

Mesmo assim, Marly afirma que o Roda valeu a pena: “Como eu sé conhecia Paulo
Freire pela boca de outras pessoas para mim foi excelente”, apontando uma mudanga provocada

durante o Roda: “Tento pensar relendo os pensamentos de Freire. Planejo pensando que também sou
um dos educandos. Que além de transmitir novos conhecimentos eu também estou aprendendo com eles.
Procuro avaliar o aluno ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Hoje me sinto uma pessoa muito

. »
mais preparada para atuar em sala’.

E tal constatagdo parece repercutir em sua atuacdo pedagdgica, conforme o perfil de

sua OTP apresentado no quadro a seguir.

Quadro 15. Perfil do espaco pedagogico da Marly.

Turma Tranqiiila, Participativa, 4 alunos em uma turma e outra turma com 27 alunos. Aula em
convénio com o CDS, em espacgo pouco seguro na Ceilandia, Interesse.

Preocupagdo com gramdtica, classificacdo de palavras... Formacdo de palavras com

Curriculo silabas, Histéria de Vida dos alunos € valorizada e tem espaco. Utiliza¢@o de encarte para
desenvolvido trabalho com palavras, Utilizag@o de cartilha, familias sildbicas, Portugués e matemadtica.
Bingo... Uso de trabalhos mimeografados com apresentacdo de modelos, formar frases,
pouco sentido, sem contextualizacdo.

Relaciao Respeitosa, dialdgica, amigdvel, preocupada com a aprendizagem e os problemas dos
professora x alunos, carinhosa, escuta, paciéncia, professora muito disponivel para os alunos. E muito
aluno respeitada e querida por eles.

Forma tradicional de introduzir um contetido. Muito diddtica e organizada no quadro,
preocupada com a organizacao dos alunos no caderno, capricho na escrita... usa o quadro
regularmente. Vai de aluno em aluno dar assisténcia no decorrer da atividade. Demonstra
pouca habilidade para intervir psicogeneticamente e preparar atividades para a aluna que
estd em processo de alfabetizacdo, propondo atividades que vdo de encontro com a sua
zona proximal de desenvolvimento.

Intervencao

Planejamento/ | Realiza atividades diversificadas
Rotina
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As imagens que construimos das pessoas duram bastante. Nos primeiros dias que
estive presente com Marly em suas aulas, eu conseguia enxergar aquilo que ja supunha
encontrar. E o fiz: Enxerguei a Marly super carinhosa, organizada, interessada no trabalho

que realiza, dedicada aos alunos (as), paciente, dialégica, etc.

No entanto, aos poucos fui percebendo algumas dissonancias. Marly demonstrou
uma forma bastante escolarizada de ensinar. Utiliza-se, como Elisangela, de algumas
atividades desconectadas com o sentido que a EP aponta, quando, por exemplo, utiliza
exercicios que mostram um modelo a ser repetido. Em relacdo a alfabetizacdo, utiliza a
cartilha, com exercicios de formar palavras com familias sildbicas sem, no entanto, tornar

pensavel para o(a) aluno(a) o que € silaba.

Hoje nés vamos ver diminutivo. (copia no quadro o conceito) O que é diminutivo:
dizer a palavra diminuindo. Pouquissimas palavras ndo usamos nh para diminuir. Eu
ia trazer digitado para vocés mas ndo deu. Depois eu trago. Vio fazendo, ai se surgir
divida, jd sabe, é so perguntar. (entrega uma ficha para cada um) Eu ndo sei o que é
pra fazer! Pra escrever bola, bolinha, casa, casinha... Ah! Onde td a dificuldade? Na
minha cabega. Trouxe a cartitha? Sim. [..] S de sapo — sa po. sa se si so su pa pe pi
po pu; Qualé a palavra sapo? Essa. Isso!

Tais atitudes vao de encontro com os principios trabalhados no Roda e inclusive do
que escreve em seu proprio artigo: “Uma das idéias de Freire é a escola cidada, onde se prepara
0 aluno para tomar decisoes. Ele também dizia que antes de ensinar uma pessoa as palavras era
preciso ensind-la a ler o mundo”. Serd que se tivéssemos conseguido tragar a Marly para o
processo de formacao ela teria emancipado sua OTP? Embora tenha demonstrado um estilo
de ensino tradicional, Marly afirma que ‘O CESAS foi aplicar avaliacdo de 4° série para meus
alunos. Meus alunos depois de 20 anos sem estudo, com nove meses comigo, passaram’.

Marly demonstra uma grande habilidade de misturar'

disciplinas enquanto
trabalha, contextualizando algumas atividades. Nesse sentido, € fiel ao que escreve no seu
artigo: “Os educadores freirianos buscam articular a cultura do educando e suas

experiéncias’:

%1 Essa forma de entrelacar questdes desconectadas entre vérias disciplinas, muitos professoras parecem
chamar de trabalho interdisciplinar. Na verdade, Marly ndo me disse isso em nenhum momento, mas esse
perfil € muito comum entre os docentes: Simplificar um processo que s6 cobra sentido, a meu ver, quando se
utiliza de vérias disciplinas para a melhor compreensdo de uma realidade ou conhecimento.
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Nos vamos fazer um bingo. Olhando ai pro seu encarte, quanto mais ou menos vocé
vai gastar para comprar esses produtos? Maristela, quando vocé vai fazer compra
vocé leva alguém? Ndo. Entdo como vocé faz? Eu pego no rumo e vou pegando os
produtos. Mas vocé sabe ler precos? Ndo, eu pergunto. “Qual o produto que vocé
compra no mercado que ndo tem a vogal a? Ovo. Ivanildo, um produto do mercado
com 3 silabas: Feijdo, 6leo, macarrdo.[...] Quais os profissionais que tem no
supermercado? Acougueiro, caixa, balconista.

Uma outra questao que me intrigou durante esse final de processo de formacao foi a
seguinte: Apds nosso ultimo encontro com o grande grupo, combinamos encontros
individuais para pensarmos juntas as andlises feitas a partir do mapeamento apresentado.
Com o grupo do SECONCI, combinamos um encontro com todos para trabalharmos
questdes de textualizacdo. Todas compareceram, tendo Marly ficado como destaque devido
a sua 6tima capacidade de escrita. Marly quase ndo erra o portugués. Todas comentamos
sobre isso. No entanto, Marly ndo gosta de escrever. Uma tipica situacdo de alfabetizacdo
que vivenciou em que foi privilegiada a forma e ndo o contetiido. E essa mesma situacao ela

parece repetir com seus alunos e alunas.

Apés esse encontro no pequeno grupo, combinamos de agendar os encontros
individuais, mas ndo foi possivel para Marly se encontrar comigo. Ao final, desencontros
mais concretos e explicitos. Isso me angustiou devido ao fato de que ela era a pessoa mais
sui generis a ser analisada, precisava dela para compartilhar muito do que estou escrevendo
agora. NOs teriamos muito a aprender e ensinar juntas. Mas acredito que isso ainda €

possivel.

Ao comecar esta dltima anélise deste capitulo, que demorou tanto a ser feito, pensei
que poderia inverter a situac¢do. Ja que ndo tenho muitos dados sobre as relacdes que Marly
realizou entre o Roda e a sua OTP, pensei em falar um pouco sobre as relacdes que eu,
Martha, pesquisadora realizei entre esse o meu processo de formacao na pesquisa € a minha

OTP.

Nao me estenderei muito, mas algo que deve ser importante é assinalar a
importancia de compreender, no processo de aprendizagem descrito por Ferndndez (2001b)
e penso que também por Freire em toda sua obra, o sujeito da autoria do pensamento. Ou
seja, cada sujeito ocupa um lugar diferente em cada situacdo que vive, (aluna, filha,
professoa, amiga, etc) mas € constituido como sujeito epist€émico, desejante, social,

aprendensinante. Nesse sentido aprendi com a Marly:
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e A olhar nos olhos e escutar todos os alunos (as) todos os encontros;
e Desconfiar, como Descartes, sempre das imagens que construir;

e Manter meus registros com respostas atualizadas, o que significa: de que

valem as perguntas que me fago ao registrar, se ndo as respondo?
Acho que foram grandes aprendizagens.

No capitulo seguinte, me proponho a cruzar rotas. Muito embora, no decurso deste
capitulo, tenha feito algumas relacdes entre as rotas (de vida e de formagdo) das educadoras
entre si, acredito que a sistematizacdo a seguir, embora de ordem mais descritiva, €

importante para a compreensdo de outras relacdes, ainda ndo apresentadas.
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6 SALDO DA VIAGEM - Cruzando rotas

Apés a apresentacdo das rotas percorridas pelas educadoras, procedo, agora, a
sistematizacdo de algumas relagdes entre as rotas percorridas, tentando integrar as
trajetérias de vida com o processo de formagao propiciado pela pesquisa. Cabe destacar que
ao longo da pesquisa fui me encontrando com tedricos que, inicialmente, ndo estavam
previstos e que foram chamados a contribuir para melhor esclarecer as relacdes

estabelecidas pelas educadoras populares.

Vale lembrar, ainda, que ndo tenho a “ilusdo pedagdgica” de constatar que o
conhecimento partilhado e/ou construido € praticado instantaneamente. Nesse sentido,
concordo com Moreira (2002), quando utiliza a expressao “ilusdo pedagdgica” descrita por

Vergnaud para designar a atitude das professoras que créem que o ensino

[...] consiste na apresentag@o organizada, clara, rigorosa, das teorias formais e que
quando isso é bem feito os alunos aprendem. Trata-se de uma ilusdo porque,
segundo ele, € através de situacdes de resolucio de problemas que os conceitos se
desenvolvem no aluno e as situagdes de resolucdes de problemas que tornam os
conceitos significativos para os alunos podem estar, pelo menos inicialmente,
muito distantes do formalismo apresentado pelo professor. (p. 11)

O Roda nao foi um curso com os moldes tradicionais. Considerou rigorosidade,
organizacdo e planejamento, mas sem a intencdo de apresentar algo pronto. Partiu do
pressuposto de que a constru¢ao do conhecimento pelo aprendiz ndao € um processo linear e
facilmente identificdvel. Ao contrdrio, € um processo complexo, tortuoso, demorado, com

avangos e retrocessos, continuidades e rupturas. (MOREIRA, 2002)

Buscando retomar os objetivos inicialmente postos na pesquisa, dividirei este
capitulo tentando sistematizar algumas relacdes estabelecidas pelas educadoras, por

objetivos, agregando outras questdes que se fizeram presentes no decorrer da mesma:

OBJETIVO 1. Analisar a construcdo de identidade da educadora popular alfabetizadora de

pessoas jovens e adultas no Brasil e, particularmente, das participantes da pesquisa.

OBJETIVO 2. Analisar as contribui¢des e desafios do Roda para as Educadoras Populares.

Eu fico pensando nessa experiéncia tnica, nesse grupo de educadores
populares nas nossas particularidades e individualidades, construimos
juntos uma identidade e vocabulario proprio, palavras que é parte
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exclusiva desse grupo como por exemplo: a sombra da mangueira, é s6!
Registros ou resistros, bambusal, desleixo, folha em branca, lapsos, diario
de bordo, memorial. E uma oportunidade tinica. Ndo havera em outro
grupo, identidade semelhante. (Neide)

A identidade das educadoras populares que participaram da pesquisa € marcada pelo
movimento feito em cada espaco social, e carrega todo um habitus decorrente das relagdes

estabelecidas nos campos por onde elas circularam e circulam.

Destaca-se, nesse sentido, a insercao micro e macro no espaco/tempo de circulacao.
Recorro a Brandiao (2003) para aproximar-me de parte da obra de Geertz que pensa,
simultaneamente, o cotidiano e a histéria. Segundo ele, cada um de nds convive
diariamente e ao longo da vida com as seguintes categorias de pessoas, do ponto de vista de

cada uma:

e aqueles com quem dividimos um tempo € um espaco de vida, que
compartilham circulos geograficos e sociais do mundo durante pelo menos
parte de um tempo de vida e de histéria comum em que nds, também

(13

estamos “ali” (nossos familiares, vizinhos, amigos, companheiros,

conhecidos, pessoas do mesmo bairro, cidade...);

e aqueles com que dividimos um mesmo tempo, mas ndo necessariamente um
mesmo espago, nossos contemporaneos, pessoas do mesmo tempo de vida
que 0 nosso, mas que viveram sempre em outro lugar, longe, (um pensador,
um artista, uma educadora) e que sejam ou tenham sido importantes em

nossas vidas;

e aqueles com quem partilhamos um mesmo espaco, mas ndo um mesmo
tempo, nossos antecedentes ou nossos sucessores; aqueles e aquelas que de
uma outra maneira deixaram algo para nés e para quem haveremos de deixar

algo, em alguma dimensao de uma cultura comum partilhada;
e aqueles com quem nao compartilhamos nem o mesmo tempo nem o0 mesmo
espago.

Esta dltima categoria pode ser definida, em nivel macro, através da trajetoria
histérica da Educacao no Brasil, nesse caso, e mais especificamente, da trajetéria da EP no

campo da EJA. Nesse sentido, as educadoras populares situam-se entre o que foi, até entao,
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consolidado historicamente ¢ o sonho de um mundo melhor e mais justo que buscam

construir a cada dia para as geragdes futuras.

A primeira categoria apresentada associa-se a um nivel micro, na qual o sujeito
relaciona-se com seus pares, compartilhando de um mesmo habitus. Entretanto, tais
relagdes ndo deixam de influenciar e receber influéncias do nivel macro. Pensando ainda
em nivel micro, posso compreender as possibilidades de cada sujeito em sua relacdo com o
processo de formagdo, considerando a dimensdo espaco/tempo e alguns fatos marcantes que

se observaram.

Antes da apresentacdo da dimensdo micro em que se encontram oS sujeitos da
pesquisa, gostaria de esclarecer porque estou me referindo a relacdo do sujeito com o
processo de formagdo em vez de relacdo do sujeito entre o Roda e a sua OTP. Ora, um
aspecto que ficou muito claro para mim durante esse processo, € que sé pude perceber estas
relagdes devido ao processo de formacgao. Acredito que 0 mesmo se passou com O grupo,
conforme as citagdes apresentadas nos capitulos anteriores. Isso significa dizer, que a
apresentacao das relacdes feitas por esses sujeitos dependeu da forma como a pesquisa foi
organizada. Seriam outros os resultados que apresentaria se ndo tivesse realizado, por

exemplo, o Curso de Extensao...

102

Feito este esclarecimento, apresento um retrato de como me foi mostrada'™ a

dimensdo micro dos sujeitos da pesquisa, apontando que as relagdes feitas por eles
receberam influéncias dessas relagdes e de tantas outras ndo mostradas durante a pesquisa,

conforme ja explicitado.

192 L embrando de que pode haver um hiato entre o que me foi mostrado, guardado, escondido e/ou exibido e o
que consegui perceber.
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Sujeito

Espaco Social

Fatos marcantes

Espaco social

Fatos marcantes

(habitus passado) Passado (habitus presente) Presente
hggg;?e?l?oal, Familia, SECONCI, Processo de
Crislene Familia, escola, cn Turmas EJA, -
experiéncia . separacio
. Pesquisa
negativa na escola
Familia, SECONCI,
Separacao dos Turma EJA,
) . cparag cn . Pesquisa, SEDF Problemas de saide
Elaine Familia, escola pais, experiéncia . filho. P :
negativa na escola (Ens.Especial) . do filho, Pesquisa
Faculdade (Teologia
e Orient. Educac)
Experiéncia Famflia, CEACS,
positiva na escola, Turma EJA
A Familia, escola, sentimento de falta . ’, .
Elisangela L . . Pesquisa, Igreja, Pesquisa
igreja dos pais por ficar Trabalho no Posto
na creche o dia .
de Gasolina
todo
Familia, GTPA,
. . . Experiéncia CEPACS, Tqrma Pesquisa, ENEJA,
Francijairo Familia, escola .. EJA, Pesquisa,
positiva na escola Faculdade MOVA
(Educacio)
SECONCI, Turma Desemprego
o Exilio, dificuldade EJA, Pesquisa, pres
Leda Familia, escola . . ~ Problemas com
financeira SEDF (educacao . .
infantil) moradia, pesquisa
Familia, SECONCI,
Turma EJA,
Pesquisa, Faculdade
- Experiéncia (Teologia e Morte do pai
Marly Familia, escola amorosa na familia Orientacao Problema de vista
Educacional), SEDF
(Ensino
Fundamental)
in Familia, CEPAFRE,
Experiéncia IPPC, Pesquisa
. Familia, escola, negativa na escola, ’ qusa, Faculdade, pesquisa
Neide igreja, vizinhanca Experiéncia Faculdade
a ; ositil;)/a na igreja (Educagdo), SEDF
P £re (Educacao Infantil)

Faz-se pertinente apresentar o espaco geografico de cada sujeito. Todos os sujeitos

tém procedéncia nas cidades do DF, muitas delas desprovidas de boa infra-estrutura. Com
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excecdo de Taguatinga e Ceilandia, as demais cidades quase nao t€m opcado de lazer e
esporte. Faltam parques, escolas, hospitais etc. Sao cidades que desenvolveram grandes
problemas de violéncia e que a circulagdo dentro delas ndo se faz tranqiiillamente. O acesso
a eventos culturais € restrito, privando os sujeitos de um capital cultural mais rico. As
entidades ocupam um espaco de destaque nas comunidades, oferecendo atividades
educativas e culturais, como € o caso do CEPAFRE, CEPACS e CEACS — embora, este

ultimo, ainda de forma timida.

Tal retrato permite analisar a partir de onde falam os sujeitos e compreender melhor
os limites de cada um ao estabelecer relagdes durante o processo de formacdo; como diz
Freire (2003b), “a gente pensa onde os pés pisam”. Pode-se perceber que o espaco de
circulacdo das educadoras populares tem um ndcleo comum: familia, escola, EJA e a
entidade que pertencem. Certamente, tais instituicdes agregam um habitus semelhante, mas
a posicao que ocupam em cada um desses espacos confere um status e poder diferente, o
que pode ser perceptivel através das relacdoes de poder observadas entre as entidades no

Roda. Isso sera abordado mais adiante.

Retornando a Branddo (2003) e as consideragdes que traz de Geertz, recordemos a
segunda e a terceira categorias de pessoas que apresenta: aquelas que vivem no mesmo
espaco, mas em tempos diferentes. O Roda permitiu uma aproximacgdo ao pensamento de

Paulo Freire e, consequentemente, a ampliagdo da visdo de mundo de seus participantes.

Posicionam-se politicamente diante das desigualdades historicamente criadas pelo
sistema de producgdo capitalista, reforcadas e mantidas por meio da escola, a partir de seu
engajamento em um movimento de contra-hegemonia mesmo que em meio a uma situagao
precaria. Nao identifiquei se todas as participantes da pesquisa t€ém essa consciéncia, mas
certamente o lugar que ocupam nesse jogo ¢ comum: hd que se combater a desigualdade

através da alfabetizacdo.

Vale apontar os conceitos que elas construiram sobre o que € ser educadora popular:

E atuar com alunos que perderam a chance de estudar
quando crianga, a sociedade hoje comega a dar um pequeno
valor para essa categoria. E dificil lidar com a falta de
conhecimento e valorizagdo. (Crislene)
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Envolvimento com a comunidade para melhorias, debater,
ajudar a comunidade com obras sociais, morar, fazer parte
desse conjunto. (Elaine)

E mover-se com clareza em sua pratica tendo o mesmo
a necessidade de conhecer diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da prdtica, o que talvez
poderd tornd-lo mais seguro em seu proprio
desempenho. (ElisGngela)

Para ser um bom educador popular, ser uma pessoa da
comunidade que vai atuar, estar sintonizado com a
realidade politica, social e das lutas permanentes da
comunidade Assumir um compromisso, a humildade,
compreensao, e os valores éticos sao parte de um bom
educador. (Francijairo)

E estar dando uma nova oportunidade a alguém que ja havia
perdido a esperanca de um dia poder ler e escrever... (Leda)

Ser educadora popular hoje é construir a propria identidade
profissional que tenha base histoérica na luta por um mundo
mais humano e fraterno. Construir a propria autonomia pois
nao oferecemos aos outros o que nao temos. Precisa estar
sempre em formacao. (Neide)

Talvez o nucleo comum por elas vivenciado tenha gerado um habitus semelhante
em relacdo a sua visdo de mundo, ao compromisso que demonstram no trabalho que
realizam e a ética. A identidade profissional das educadoras populares revela a competéncia
da qual nos fala Rios (2002), pois guarda um conjunto de propriedades de carater técnico,
ético, politico e estético que, por sua vez, permite o sentido de saber fazer bem o desejavel
e o necessario. A partir da compreensdo da autora, percebe-se nas educadoras populares
uma dimensao fundante da competéncia: a ética, que guia as demais, dando-lhes significado

pleno.

E certo que existe a necessidade de aprimoramento, destacando-se o técnico -
conforme o processo de formagao de cada uma (fragilidade na escrita, dominio didatico) -
conforme bem coloca Torres (1988), o que implica uma revisao global e profunda da

propria formacgdo que tiveram a oportunidade de construir, diante do que lhes foi oferecido.
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Em relac@o a formacao inicial das educadoras populares, a grande maioria do grupo

tem formag@o inicial na drea de educagio, apresentando o seguinte perfil'®:

Quadro 17. Formagao inicial das educadoras populares.

Pedagogia

FORMACAO
EDUCADORA EM CURSO
POPULAR CONCLUIDA DURANTE A EM FEV/2006
PESQUISA
| CRISLENE |  Magistério | - -
Magistério Graduacgdo em Teologia e -
Graduagdo em Pés-graduagdo em
Teologia e Pds- Orientacao Educacional
ELAINE graduagdo em em Ensino Especial
Orientacao
Educacional em
Ensino Especial
ELISANGELA Ensino Médio i -
Regular
FRANCIJAIRO Ensino Médio i Graduagao. em
Regular Pedagogia
Contabilidade -
LEDA (Técnico) e -
Pedagogia
Graduacgao em Teologia e -
L Pés-graduacdo em
MARLY Magisterio Docéncia do Ensino
Superior
NEIDE Magistério e - -

A circulagdo em cursos de formagdo continuada € intensa para as participantes da

pesquisa, chegando a ser exagerada para algumas. Mesmo assim, esse espago é muito

importante para a constituicao da identidade da Educadora Popular, principalmente no caso

de Francijairo e Elisingela que ndo fizeram curso de magistério. Sobre os cursos de

103 No ano de 2006
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formagdo continuada que t€m transitado, as educadoras parecem estar satisfeitas, conforme

revela o quadro a seguir, mostrando que as entidades'™ que se tém prestado a esse servi¢o

merecem destaque.

Quadro 18. Expectativas das educadoras em relacao a formacao continuada.

Educadora | Expectativa em relacao aos Entidade formadora Expectativa
cursos realizados suprida?
. Troca de experiéncia e AEC, CEACS
Crislene L Sempre
atualizacdo
Suprir necessidades de UEJA, UCB,
Elaine conhecimentos, didvidas, SECONCI, AEC, Muitas vezes
respostas para seus conflitos DEJA,SEDF, UNI
em sala de aula FAT-ICT, EAPE/SEDF,
. A Aprimorar conhecimentos, CEACS/MEB, AEC .
Elisangela o . Muitas vezes
melhorar a pratica educativa
Acrescente outras CEPACS, UnB/DEx,
Francijairo ossibilidades JPE, IAC, AEC, Sempre
P GTPA/DF
Que esteja relacionado com as
Leda dificuldades que encontra em CEACS, AEC, Sempre
sala de aula
AEC, CEACS, CEESP-
. . Centro de Ensino
Marly Atualizacdo e amizade Especial Superior ¢ Sempre
Profisisonalizante
Neide Carater de continuidade CEPAFRE, AEC, IAC, Muitas vezes

Dom Tomas Balduino

Segundo as educadoras populares, para que um curso de formagdo continuada

favoreca o estabelecimento de melhores e maiores relagdes com a sua OTP, € necessario

que ele tenha a seguinte configuragao:

' CEPAFRE, IAC, AEC, MEB, UEJA, DEJA/DF, EAPE, UNI, UCB, FAT-ICT,
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Quadro 19. A formagao continuada na visao das educadoras populares.

EDUCADORA VISAO SOBRE A FORMACAO CONTINUADA
POPULAR
CRISLENE Tem que haver conteido em todos os sentidos, realidade,
profissionalismo, interacdo, serenidade, reconhecimento e troca de
experiéncia.
| ELAINE | Trabalhar contetido e método
ELISANGELA Deve-se basear na realidade onde a prética docente estd inserida. E

necessario nos ensinar, como se deve fazer um planejamento das
atividades docentes, para assim tornd-la mais segura e impedindo
assim a fragmentacgdo do saber.

| FRANCIJAIRO \ Atenda as necessidades do grupo de alfabetizadores (as)

LEDA Buscar temas, problemas que cercam a nossa pratica, trazendo-os
para o circulo e juntos, tentaremos soluciond-los ou ameniza-los.

NEIDE A metodologia deve oportunizar os relatos de experiéncias, para
melhor atender as dificuldades relacionadas aos contetdos para a
OTP.

De acordo com este quadro, percebe-se a importancia do trabalho com contetido e
método nas formagdes continuadas, de modo que possibilite a relacdo tedrica-pratica. Os
cursos de formagdo continuada ocupam, ainda, um espaco de destaque para estas
educadoras que relacionam a sua evolu¢do como educadora popular aos aspectos

relacionados no quadro a seguir:

Quadro 20. Evolu¢do das educadoras populares.

| | Crislene | Elaine | Elisangela | Francijairo | Leda | Marly | Neide

Formacio ‘ ‘ X ‘ X ‘ X ‘ ‘ ‘ X
continuada

| Experiéncia X | ‘ ‘ X X | |

| Esforco ‘ | ‘ ‘ | | X ‘

Cabe perguntar por que as educadoras populares ndo apontaram as suas entidades

como locus importante para sua evolu¢do, uma vez que estas ocupam um espago
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fundamental para o desenvolvimento de seu trabalho. Seria um lapso ou algo tao claro que

ndo precisaria ser dito? A importincia dessas entidades'” para as educadoras populares

pode ser compreendida a partir do quadro a seguir:

Quadro 21. Importancia das entidades para as educadoras populares.

Educadora Tempo na Importancia
Popular entidade
Crislene 6 meses no Aquisicdo de conhecimentos e constatacdo da importincia
CEACS do trabalho que realiza na comunidade
Elaine 6 meses no Conhecimento do importante trabalho desenvolvido pela
CEACS entidade junto a comunidade
| Elisangela | 5 anos no CEACS | Conhecimento de métodos e intervencao nos alunos
11 anos no Troca de experiéncias, aprendizado nas relagbes e
Francijairo CEPACS diferencas, pensamento politico, religioso, valores,
principios, conceito de sociedade
| Leda | 1anono CEACS | Conhecimento da realidade de Samambaia
Tempo ndo Conhecimento do Método Paulo Freire e conquistas para a
Marly informado Ceilandia
(ACESO)
. 11 anos no Ampliagdo da visdo de mundo
Neide CEPAFRE

Destaco que apenas Elisangela, Francijairo e Neide participam de uma entidade

popular atualmente e que estas entidades localizam-se nas cidades onde moram. A

passagem no CEACS por Marly, Leda, Crislene e Elaine foi importante, mas em territorio

estrangeiro. Ou seja, daquele grupo de pessoas das quais nos falava Brandao (2003) em que

s6 se compartilha o mesmo tempo. E, em se tratando de EP € fator preponderante a partilha

de tempo e espaco, segundo os conceitos ja apresentados. Talvez essa seja uma das

explicacdes para a saida do grupo do CEACS.

Sobre o processo de formagdo dessas entidades, algumas ponderacoes foram feitas,

coletivamente. Aponta-se para um processo de formacido que assegure um espago/tempo

'% O SECONCI nio foi incluido neste quadro pois as informagdes colhidas diziam respeito 2 participacio em
entidade de carater popular. Certamente, esta entidade também tem muita importancia para as educadoras no

trabalho que realizam.
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constante de reflexao coletiva da prética. Tal constatacao surgiu a partir da discussdo com a
Elisangela sobre as possiveis causas da dificuldade de aproximagdo tedrico-pritica que
encontrou apds o Roda, conforme relatado anteriormente, e penso que devido a experi€ncia

do processo de formagdo como um todo.

Tal constatag¢do, no entanto, parece ser do conhecimento das entidades participantes
da pesquisa, principalmente no CEPAFRE e CEPACS, mas as dificuldades encontradas
para essa realiza¢do sdo muitas: tempo, dinheiro, espago, pessoal. A constatacdo 6bvia de
que a acdo pedagédgica esbarra em dificuldades estruturais abre um outro espaco de
demanda para as entidades parceiras (GTPA, AEC, IAC etc), além das ja assumidas: uma
formacao em nivel organizacional, administrativo que auxilie as educadoras populares a

gerenciar projetos, recursos financeiros, humanos etc.

Essas consideracdes parecem apontar para a necessidade de institucionalizacdo da
EP, o que merece grande cuidado para que o processo de profissionalizacao dai decorrente
nao assuma matriz escolarizada. Ou seja, lanca-se o desafio de constru¢do de uma OTP que
se adapte a sociedade que ai estd, sem se esquecer da matriz de Paulo Freire, e cujas pistas

Freitas (1995) ja nos apontou.

Destaca-se a importancia do espago de formacdo politica (para a constru¢ao dessa
nova OTP), através da participacdo das entidades no Férum de EJA — GTPA, que figura
como pdlo mobilizador e porta-voz da categoria frente ao governo local que, através de sua

trajetdria histdrica, construiu um espaco de destaque para a EP no DF.

Resumindo, a identidade das educadoras populares pode ser percebida como uma
gota de dgua de um rio. Traz da sua nascente propriedades especificas e ao longo de sua
jornada de encontro ao mar vai experimentando margens, desniveis, perdas, ganhos,
profundezas, estreitezas, climas, efluentes e temperaturas diferentes. Algumas dessas dguas
permanecem mais na superficie, outras mais nas profundezas. E hd as que se movimentam
entre um espago e outro. H4 as que experimentam as duas margens do rio, hd as que
experimentam uma sé. E ha aquelas que ndo se atrevem a aproximar-se de nenhuma delas.
Mas, certamente, sdo elas que fazem o rio. Todas elas se misturam, caem, perdem e ganham
novas propriedades € o convivio com novas gotas, experimentam sabores, odores,

velocidades e temperaturas diferentes. Em comum, sdo dguas que fazem o rio e vao, no
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momento, em direcdo a0 mesmo mar, mas nao se sabe até quando. O que apresento aqui €
apenas o retrato de uma combinacdo destas varidveis, o que leva a crer que cada identidade

Jando é a mesma desde o click disparado pela maquina.

Deixando vou as terras

de minha primeira infancia.
Deixando para trds

0s nomes que vao mudando.
Terras que eu abandono
porque € de rio estar passando.
Vou com passo de rio,

que € de barco navegando.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

OBJETIVO 3. Analisar as contribui¢des e desafios do Roda para as Educadoras

A Roda de Leitura com Paulo Freire me foi util em todos os campos e com
relacdo a organizagio do meu trabalho pedagdgico, a Roda me deu mais
incentivo para seguir a caminhada. Também me fez acreditar no meu potencial
e esta aberta para aprender tudo que é novo. A partir da Roda, eu me sentir
mais segura, por saber que eu ndo estava s6 naquela luta, que os livros de Paulo
Freire estavam ali para me dar um luz. Ali, daquela roda, haviam pessoas com
as mesmas insegurancas, mesmas duvidas e juntas, trocando experiéncias,
dando palestras, crescemos e nos fortalecemos. (Leda)

Teve para algumas pessoas porque houve continuidade,
acompanhamento. Deveria ser feita uma selecdo de pessoas para o
curso, havia pessoas com mais vontade e possibilidade de estar la.
[...] No Roda de Leitura tinhas os feudos. A Roda de Leitura se
fechou, algumas pessoas nao deveriam estar la. (Francijairo)

Iniciemos com os desafios, falando sobre as dificuldades da assessoria do Roda em
gerenciar as relacdes de poder. Certamente, esta situagdo configurou-se como um grande
desafio para as educadoras populares também, no sentido de que elas tiveram que interagir

no campo sem uma ajuda pedagdgica.O posicionamento diante das demandas feitas pelo

curso também sofreram influéncia da relagdao que ali se configurava.

Cabe destacar a importancia das entidades na localiza¢do das educadoras populares
no campo que compartilham, seja pelo espaco de formagcdo que oferecem, seja pelo
trabalho que desenvolvem junto a comunidade, seja pelo status que conferem aos seus

participantes. Penso procedente levantar algumas questoes.
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Poderiamos dizer que este espago compartilhado pelas educadoras populares é
compativel com a no¢do de campo de Bourdieu (1983)? O status das educadoras populares,
a partir da posi¢do que ocupam em relacdo a sua entidade poderia configurar-se em um
campo de forcas antagdnicas, mesmo que todas tenham um mesmo objetivo? Entre elas

repete-se a segregacao dominado/dominante? Humanos...

Nesse caso, podemos compreender, a partir de Castells (1996), que as educadoras
populares estariam vivenciando o que ele chama de “fronteira entre a exclusdo social e a
sobrevivéncia didria”? Haverd uma disputa entre elas nessa “corrida competitiva” para “ndo
cair em um submundo estigmatizado de mao-de-obra desvalorizada e de pessoas

socialmente incapazes”?

Ou poderiamos explicar o impasse ocorrido no Roda a partir de Ferndandez (2001c¢),
acreditando que as relacdes de poder estdo mais imbricadas pela modalidade de
aprendizagem e de ensino de cada educadora? Nesse caso, poderia dizer que a formagao
dos feudos estaria mais relacionada com a dificuldade de cada um situar-se como um

sujeito autor que aprende e ensina?

Ou ainda, tudo ndo se resolveria com a simples constatagdo pedagogica a partir de
Freire (2003a) de cuidado com a constituicao de grupo? Caso procedente, esse movimento
poderia ser o inicio de um entrosamento institucional mais proficuo entre as entidades,
possibilitando a troca de experi€ncias, o didlogo, a constru¢do de um conhecimento coletivo
e mais complexo sobre EP - Esse seria mais um desafio que as entidades parceiras devem

assumir junto as educadoras populares.

Acredito que todas as questdes devem ser consideradas e podem, satisfatoriamente,
ajudar a compreender a constitui¢do dos feudos no Roda, mas pensemos agora, em outros
desafios lancados por este curso, destacados pelas educadoras populares, conforme o

quadro que se segue:



Quadro 22. Desafios lancados pelo Roda.
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Educadora Desafios lancados Os desafios foram superados?
Popular
Crislene Compreensao da realidade estudada | Umas foram sanadas, outras cada
e de como atuar no processo vez mais despertadas
Elaine | Leitura Ainda ha resisténcia
Elisangela Discurso x prética, Eliminados, em contrapartida,
pensamento X acao surgiram outros
Francijairo \ Didlogo Nao sabe dizer
Leda \ Falar na roda Sim, ao longo do curso.
Marly Conclusdo do curso devido a morte Sim
de seu pai e ao problema de vista
Neide Trabalho em grupo: didlogo e Sim, a partir do exercicio na

construgdo coletiva do
conhecimento

faculdade e no processo de
formacao

Penso que os desafios apontados no quadro se resumem, de uma maneira ou de outra, em

um metadesafio que € a linguagem. Sobre isso, Moreira (2002), a partir de Vergnaud, diz

que

a maior parte de nossa atividade fisica e mental, de nosso comportamento enfim,
¢ constituida de esquemas e estes t€m como componentes essenciais (conceitos e
teoremas-em-ag¢do) que constituem os conhecimentos contidos nos esquemas e
que sdo largamente implicitos. Quer dizer, ha muito de implicito nos esquemas.
Os alunos em geral, ndo sdo capazes de explicar ou expressar em linguagem
natural seus teoremas-em-ac¢ao, ainda que sejam capazes de resolver certas tarefas
(situagdes). Nao s6 os alunos, qualquer pessoa muitas vezes € incapaz de colocar
em palavras coisas que faz muito bem, conhecimentos que tem. H4 um hiato
entre a acao e a formalizacdo da agdo. (p.11)

Talvez o conceito de teorema em agdo expresse o que se passou com Crislene,

quando ndo conseguia discorrer sobre questdes que vivenciava em seu cotidiano. O Roda

certamente propiciou a Crislene a possibilidade de formaliza¢do de conceitos que ainda nao

havia sistematizado, através, por exemplo, da producdo de seu artigo. Vergnaud nos fala

através de Moreira ( 2002)

[...] palavras e outros simbolos, sentengas e outras expressdes simbdlicas, sdo
instrumentos cognitivos indispensdveis para a transformagdo de invariantes
operatdrios, implicitos, em conceitos e teoremas cientificos, explicitos. Quer
dizer, a formaliza¢@o — o ensino direcionado a formalizacdo — e necessdria, porém
é preciso levar em conta que as idéias cientificas evoluem no aluno, durante um
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longo periodo de desenvolvimento cognitivo, através de uma variedade de
situagdes e atividades e que qualquer conhecimento formal e axiomatizado que o
aluno apresenta pode nao ser mais do que a parte visivel de um iceberg formado
basicamente por conhecimentos implicitos. (p. 11)

O confronto entre seu discurso e sua pratica revela que esta é mais rica; porém
permanece intocada, impensada. Nesse sentido, o exercicio da prdxis criadora fica
prejudicado, visto que Crislene nao consegue enxergar suas agdes € escutar-se,
permanecendo em movimento de prdxis reiterativa. Pois, para que a prdxis criadora se
realize € necessdrio que o sujeito entre em contato com suas proprias acoes. A linguagem ¢é

um instrumento de mediacdo entre a teoria e a pratica, ela permite tal prdxis.

Movimento inverso ocorreu com Neide que, conseguindo formalizar sobre o corpo
tedrico que lhe foi apresentado e discutindo com o grupo suas consideracdes, realizou a
emancipagdo de seu discurso, movimento que ja fazia parte de sua rotina de coordenadora
no CEPAFRE. No entanto, quando Neide retorna para a sala de aula com os adultos,
percebe que tem mais uma construcdo a fazer: reconstrucdo de sua pratica, o que foi

possivel através do movimento praxico que realizou ao confrontar discurso e atuagao.

Com Elisangela, o processo foi similar. A formalizacdo das situagOes vividas
ocorreu nas mesmas condi¢des - as contradi¢des que comecava a perceber em si mesma e
em sua atuacdo pedagodgica estdo explicitas no seu artigo. Porém, o Roda acabou e, com
ele, as aulas em sua turma. O Curso de Extensdo foi um espagco/tempo em que ela
desenvolveu significativamente sua escrita, mas quando retornou a sala de aula percebeu as

incongruéncias entre discurso e pratica.

Procedo, agora a apresentacdo de outras contribui¢cdes disparadas no Roda,
destacando a importancia do curso de extensdo para sua sistematiza¢do, segundo
constatacdo das proprias educadoras populares. Mas destaco que, os desafios por si s6
configuram-se como uma grande contribui¢cdo, visto que sdo uma provocagio, produzem
desequilibrio e, portanto, movimento de adaptacdo, conforme nos fala Piaget in Ferreiro.

(2001)

A sistematizacdo que apresento, a seguir, foi feita em conjunto com as educadoras
populares através de um retrato feito por elas de como se percebem em relacdo a algumas

questdes levantadas ao longo do processo de formacao:



Quadro 23. Contribuicoes disparadas no Roda.
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Crislene | Elaine | Elisangela | Francijairo | Leda | Neide | Marly

Registro da pratica P P P . P P A
Reflexdo coletiva da P
prética Pl Pl Pl Pl A Pl
Organizacao do tempo x — l r bl r P
Reflexio sobre Diilogo P Vel - ol A Pl
Visdao de mundo A . A . A A
Conceito Aprendizagem - P P —> bl P
Papel da professora Pl A _ al Pl al
Reflexao Escola e Sociedad —> -

eriexao Kscola e dociedaae f f — f ﬂ
Leitura —> P P P 2 2 P
Aproximacao ao P

Pl Pl Pl Pl Pl Pl

pensamento de Freire

LEGENDA

' Houve destaque de crescimento

—» Nao houve destaque de crescimento

™ Houve destaque de decaida

Dado nao informado

A 4 Houve destaque de crescimento e posterior decaida

A seguir, me deterei as repercussdes destas contribuicdes e desafios na OTP das

educadoras populares.
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OBJETIVO 4. Analisar a OTP das Educadoras Populares a luz das Historias de Vida,

articuladas aos principios teérico-metodolégicos trabalhados no Roda.

Um dos objetivos do curso era fazer uma observagdo de nossa atuacdo
pedagdgica a luz das reflexdes feitas na Roda de leitura com Paulo Freire, e foi
realmente enriquecedor para minha pratica, poder fazer essas reflexdes e
assim, pode me conhecer mais e aprender mais. (Leda)

Pelos relatos, também observei um ponto comum, a todos, que é o
processo de mudanca em algum aspecto da pratica educativa, da vida, ou
personalidade de cada um, e isso gracas a esse processo de formacao que
levou a todos a refletirem sobre si mesmo, e em relacao ao seu papel de
educador. Outro ponto comum é a questdo do tempo, que ainda continua
sendo um empecilho para uma organizacdo pedagogica mais eficaz.
(Neide)

Conforme ja assinalado, as relagdes realizadas pelas educadoras populares foram
influenciadas pelo contexto histérico-cultural, conforme nos aponta Reis (2000).
Entrelacando Tardif (2002), Bourdieu (1983) e Fernandez (2001c), podemos compreender
que esses saberes profissionais foram adquiridos através do tempo e provém de sua prépria
histéria de vida, sua cultura pessoal, escolar e das suas experi€éncias iniciais na pratica
profissional. Sdo saberes personalizados e situados, fortemente apropriados, incorporados,
subjetivados, dificeis de serem dissociados das pessoas, da situagdo de trabalho, de suas

experiéncias, da sua modalidade de aprendizagem e de ensino, ou seja, de seu habitus.

O processo de formagdo possibilitou as educadoras populares a sistematizacdo de
alguns saberes que consideram importantes, segundo sua experi€éncia pedagdgica.

Apresento-os a seguir.

Quadro 24. Saberes sobre a educacdo popular.

| Educadora Popular | Saberes que julga importantes para seu oficio

Conhecimento do seu aluno e compreensido da necessidade de cada

Crislene e ..
um. Utilizacdo de técnicas.

Conteudos de 1* a 4* série de portugués e matemdtica, conhecimentos
Elaine gerais, ter um dom para lidar com dificuldades que aparecem na sala
de aula, saber como ajudar no processo de alfabetizacdo.

Conhecer a histéria de vida dos educandos, participar ativamente no
Elisangela processo, respeitar e trabalhar as limitagcdes do aluno e trabalhar
assuntos do cotidiano da comunidade educativa.
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Educadora Popular

Saberes que julga importantes para seu oficio

Conhecer a geografia politica e social da comunidade que atua ou vai

Francijairo atuar. Assumir compromisso consigo mesmo, dominar principios e
valores de compromisso, responsabilidade, ética e didlogo.
Gostar do que faz, ter abertura ao novo, formacdo inicial, contetidos,
Leda conhecer especificidades de EJA, preparo psicoldgico, ter
sensibilidade.
Marly | Dominio do contetido que vai ser repassado ao educando.
Praticar o didlogo, respeitar a palavra do outro, saiba sobre a
Neide pedagogia das diferencas e outros saberes da experiéncia.

Conhecimentos tedricos e metodolégicos necessdrios ao educador,
como registro e reflexdo, por exemplo.

Percebe-se que ha trés grupos de saberes destacados pelas educadoras populares: o

conhecimento do aluno, o dominio de contetidos, e conhecimentos tedricos e

metodolégicos. Parece-me uma sintese interessante. O Roda, nesse sentido, foi um curso

que possibilitou uma aproximacdo maior das educadoras com conhecimentos tedrico-

metodoldgicos. Mas pode-se dizer que, paralelamente, ao constituir um espago de reflexao

coletiva da pratica, através do curso de extensdo, o conhecimento do aluno também foi foco

de investigacdo. Vejamos, agora, que relacdes comecaram a ser feitas pelas educadoras

populares entre os principios trabalhados no Roda e sua OTP.

Quadro 25. Relagdes estabelecidas entre o Roda e sua OTP.

Educadora Popular

Relacoes feitas a partir do Roda

Crislene

Relagao aluno x professora. Autoria na OTP, planejamento, tempo.

Elaine

Importancia da leitura, planejamento, tempo, relacdes de poder

Elisangela

Revisdo da prética, necessidade do planejamento, tempo, percepgao
de que fazia uma educagfo bancdria através do confronto em seu
discurso e prética, pensamento e agdo. Constatacdo de que a sua
prética desvia-se claramente da sua teoria (ndo consegue inserir idéias
que expde como necessdrias a sua pratica educativa no seu cotidiano
escolar)

Francijairo

Leitura, autocritica, importancia do registro, do Outro, do didlogo,
reflexdo da pratica. Discusso teoria e prética, relacio alfabetizador e
alfabetizando, percep¢do de dificuldades e desafios na sua OTP.
Importancia do planejamento, tempo..

Leda

Sentimento de autoria diante da sua OTP. Relagdo opressor e
oprimido, didlogo. Importincia do Planejamento, tempo.
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| Educadora Popular | Relacoes feitas a partir do Roda

| Marly | Planejamento e tempo.

Relagdo teoria e experiéncia pedagdgica: embasamento tedrico.
Assuncdo da praxis. Reflexdo da OTP, tempo, organizacdo da
metodologia e rompimento com uma rotina que limitava sua prética.
Importancia do outro na escrita.

Neide

Percebe-se que questdes como tempo e planejamento foram motivo de reflexdo para
todas as educadoras, o que retrata que a OTP das mesmas acompanhava o mesmo rush
social, reflexo explicito da ideologia capitalista sobre os cidaddos e cidadas. Nesse sentido,

o tempo € um fator que nao possui a menor relativizacio (pasme Freud!).

Diante dessa constatacdo, cai por terra a diferenca que pressupunha existir entre a
OTP destas educadoras e a OTP das educadoras de ensino formal, pelo menos em relacao a
tempo. As influéncias sociais atingem e modulam também a OTP das educadoras populares
que, independente de basear-se em fundamentos diferentes da Educa¢do formal, reproduz
esta mesma caracteristica. Isso parece dificultar mais a constru¢do de uma OTP “pura”, sem

amarras. Na verdade, serd que tal possibilidade existe?

Encaremos dialética e esperangosamente esse desafio, como Marx e Engels (s/d,
p.15): “Se, por um lado, é necessirio modificar as condi¢des sociais para criar um novo
sistema de ensino, por outro falta um sistema novo para modificar as condi¢des sociais.

Conseqiientemente, € necessario partir da situacao atual”.

A construg@o da situagdo atual em situacdo ideal para o inicio dessa transformacao
depende da assun¢do da prdxis como possibilidade de produ¢do de um novo saber. Faz-se,
portanto, imprescindivel a constru¢do de um projeto social que dé conta de romper com o
contrato social que ai estd, e isso ja comeca a ser esbocado diante das novas relagdes que se

estabelecem a partir dos anos 90, conforme nos apontou Gohn (2001).

A esse respeito, Neide destaca a importancia do FSM:

Acredito que Paulo Freire se fosse escrever este capitulo hoje, certamente
em meio a contradi¢oes do “governo Lula,” (e ele ja havia previsto que na
conjuntura atual seria mais facil ganhar as elei¢coes do que governar) e as
contradicbes do partido que se diz esquerda e apresenta praticas de
direita, como ele mesmo ja havia registrado, na sua leitura critica do
mundo, antes da esquerda assumir o poder. Certamente continuaria
fazendo suas criticas, mas jamais deixaria de relatar motivos para se ter
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esperanca. Provavelmente citaria o Férum Social Mundial como um
grande motivo para continuar tendo fé na humanidade, pois ao meu ver o
Férum Social Mundial representa o que ele chama de “unidade na
diversidade” nao em sentido totalmente concreto, mas como sombra de
possibilidades. Todos os que vao ao Forum Social Mundial desejam tantas
coisas, tem seus objetivos individuais, mais uma coisa é comum: todos
vivem no mesmo quintal terra e desejam o fim do império que arrasa
continentes, “produz escassez na abundancia”. Todos gritam a uma s voz.
“Por uma cultura de vida e paz”, por uma nova globalizacdo que nao
exclua nenhum s6 povo, que nao destrua a vida humana, nem a vida da
terra, nem da agua, bichos, plantas , e nem das arvores que espraiam
sombras de esperanca a todas as nacgoes.

Esse projeto social pode comecar a ser realizado individualmente e, em relagdo ao

problema de tempo na OTP, vale recordar da importancia da disciplina que Freire (1998)

confere a rotina. O conhecimento dos limites pessoais e histéricos da educadora popular

possibilita a organizacdo de uma pratica pedagdgica compativel com suas possibilidades.

Para isso, a disciplina se faz elemento fundante para a organizagao autdnoma do tempo e do

espaco pedagdgico. O movimento iniciado no Roda pdde ser mais elaborado no curso de

extensdo que propiciou as educadoras o reconhecimento da necessidade de mudanca de sua

rotina, conforme demonstra o quadro:

Quadro 26. Relagao que as educadoras populares estabelecem com o tempo.

| Educadora Popular | Rotina/Tempo

Crislene

"Dia-a-dia corrido, a vida e o tempo passam rdpido”.
Reflexo desta angustia na sala de aula, ao apressar seus alunos
para terminar logo as tarefas. Dificuldade de planejamento
devido a organizagdo do tempo.

Elaine

“Dia-a-dia corrido, a vida passa muito rapido”. Enfrenta
problemas de falta de tempo ha dois anos, o que repercute na
pratica do planejamento.

Elisangela

“A gente pode melhorar nossa rotina, a partir do
outro. Pensar sobre o tempo e a rotina € necessario
para que administremos melhor nossas
atribuicoes... estabelecer limites.”

Francijairo

“Me envolvo com varias coisas para nao achar que a
alfabetizacao tem que ser uma coisa permanente
comigo. Tem que ser superado. Acordo e organizo
meu dia, as vezes mudo de tempo igual a
redemoinho.”
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| Educadora Popular | Rotina/Tempo

“Se resume em trabalhar e estudar. Dia-a-dia corrido, o tempo
Leda passa muito rapido. Pouco tempo pra tanta coisa. Cuidado
com a rotina”.

“Tento destinar meu tempo para as atividades de modo que ndo vire uma

Maﬂ . ” 1
y rotina%s constante.” No Roda trabalhava 9 h por dia.
“O fator tempo tem prejudicado um pouco a organizacao.
Neide Muitas atividades. Quando nao nos reunirmos mais, que

rotina construiremos para continuar essa postura
reflexiva?”

A questdo levantada por Neide aponta para a importancia de continuidade nos
processos de formacdo. As lacunas que se abrem em um curso podem ser muitas e, se nao
aproveitadas, se perdem em meio a correria do dia-a-dia de cada educadora. Acredito que o
processo de formacdo que vivenciamos nos ajudou a refletir sobre as lacunas abertas no
Roda e a pensar as relacdes entre conhecimento cientifico, pritica social e saber docente,

mesmo que realizado pelas educadoras a partir de suas possibilidades.

Da mesma forma que ocorreu no Roda, espera-se que a cada curso de formacao,
abram-se novos espacos de pergunta. Esse movimento parece apontar para a necessidade de
um espaco permanente de formacao in loco que possibilite a continuidade sistematizada dos

caminhos que cada educadora pde-se a percorrer.

1% Nota-se que Marly ainda ndo havia compreendido a nogio de rotina, da qual nos aponta Freire (1998).
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FINALIZANDO: sobre a ancora e o mar

Parece-me ser este 0 momento de lancar ancora ao mar.
Respiro fundo.
As 4guas parecem calmas.
O azul parece misturar céu e mar.

Nos olhos dos tripulantes vejo o brilho de outros mares desejar.
E antes que nos lancemos nesse azul imenso mar,
meus olhos mergulham primeiro, pois ja sinto em meus l14bios o sal de ldgrimas tocar
Respiro fundo.

Penso nas delicias que vivemos,

Nos mares visitados
Nas cangdes das sereias, do boto
Na beleza das paisagens: na vitdria-régia, na esfinge,
No encontro com Penélope e Pandora
E comigo mesma
Eu
Homero
Ou mera,

Martha
Penso no sufoco dos ventos fortes
Dos mares bravos
Dos monstros encontrados
Muitos deles dentro de nés mesmos
Respiro fundo.

E hora de sair do mar
Levantar ancoras
E seguir nova viagem
E hora de despedida
Aqueles que mesmo distantes
Continuardo a nos habitar

Nesse momento, habitam em mim muitas idéias. Olhando a dissertacio ao meu
lado, muitas delas parecem pular. O que meu corpo me diz que ainda merece ser dito? Que
contribuicdo penso ter dado a partir do movimento de pesquisa realizado? Talvez muito
pouco. Mas, certamente, carrego comigo fotografias de um tempo em que participei da
constru¢do de saberes importantes para um grupo de educadoras populares. Acho que

fiz/fizemos a diferenca.

Posso, na verdade, dizer algo de novo, conforme aprendi com Ferndndez. De novo,
nao de velho. Posso dizer que as identidades das educadoras populares parecem constituir-
se na relacdo que travam entre o espaco social, historico, fisico e seu corpo. Posso dizer que

z

essa identidade € influenciada pelas especificidades culturais da qual participam e
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participaram, carrega um componente historicamente construido, € limitado e, por isso,
desafiado pelo espaco fisico em que circulam, sendo, este, percebido a partir do corpo por

elas construido, conforme nos aponta Sara Pain.

Suas histérias de vida revelam experiéncias variadas, refletindo uma determinada
modalidade de relacionamento com o outro, com o saber e consigo mesma. Para algumas, a

escola foi um espaco de grande importancia, para outras, de frustracao.

A partir do Roda puderam se aproximar do pensamento de Paulo Freire,
desenvolvendo cada uma, um tipo de relagdo, que dependeu, além das questdes ja citadas,
da situacdo vivenciada naquele momento. Questdes internas, como doengas, externas, como

morte de alguém querido, pedagdgicas como tarefas, grupais como relacdes de poder.

No curso de extensdo, a profundidade com que educadora mergulhou nessas
situagcdes também foi diferente, constituindo um espaco heterogéneo de reflexdo e de ricas
trocas de experiéncia. As relacdes estabelecidas neste grupo propiciaram a constatacdo da
importancia do Outro para o processo de aprendizagem. O grupo aqui construido favoreceu
ndo s6 a imersdo mais profunda nos principios trabalhados no Roda - quando investigamos

nossa atuacdo pedagdgica a partir deles - mas também um profundo olhar-se no espelho.

Parece-me que o movimento de instrospec¢do e re-cohecimento da subjetividade
feito pelas educadoras, constitui-se em elemento importante ndo sé no plano pessoal, mas
para o possivel crescimento e fortalecimento da prépria categoria. Quanto mais proximos
(as) estivermos de compreender os mecanismos subjetivos que nos habitam, mais abertos
(as) estaremos para o didlogo e, portanto, para a participagao saudavel no coletivo. Nesse
sentido, foi possivel a categoria de educadoras populares fortalecida politicamente, a
ampliacdo de leitura sobre o Outro, suas acdes, contradi¢des, incompletudes. Essa

dimensao, geralmente pouco considerada nos coletivos, merece ser pensada.

Nesse momento, pudemos perceber que o Roda disparou reflexdes que puderam ser
pensadas em relagdo a OTP de cada educadora popular. Uma delas foi a importancia da
rigorosidade metddica para a préatica pedagdgica da qual nos fala Paulo Freire e que
Madalena nos ensina a ter a partir das reflexdes que dispara no grupo sobre rotina, tempo,
planejamento e registro, grande desafio a ser encarado pelas educadoras populares. Outra

questao que se fez presente diz respeito a linguagem. O desafio do didlogo foi langado, bem
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como a constatacdo de dificuldades em torno da expressdo oral e escrita - enfrentadas por

algumas, apenas miradas por outras.

Essa OTP revelou, ainda, educadoras que sabem manter o didlogo com seus alunos
e alunas e cuja escuta me impressionou, na maioria dos casos. Embora entenda que também
seja cuidadosa em relacdo a escuta, tive uma dificuldade no decorrer da pesquisa na relacao
com uma educadora no Roda. Essa experiéncia me possibilitou a grande aprendizagem da
importancia do olho no olho, da escuta didria e constante com todos aqueles(as) que
participam de um processo pedagdgico, também entre os pares. Nesse momento, questiono-

me se nao terei me identificado com Homero por ele ser um contador de histdrias...cego?

O curriculo desenvolvido pelas educadoras populares mostrou-se diverso, em alguns
casos menos escolarizados, noutros mais. Houve a demonstragdo de que conseguem
realizar a transposi¢do didatica da qual nos fala Perrenoud em que a professora retira da
cultura extra-escolar um curriculo formal, havendo certa varidncia na transposicao do
curriculo formal para o curriculo real, mas em grande parte, conseguindo realizar com
sucesso a transposicao do curriculo real em aprendizagem dos(as) alunos(as).

A OTP das educadoras populares revela dificuldades advindas da falta de
rigorosidade em relacdo ao tempo e, portanto, ao planejamento e a rotina. Foram
observadas também, fragilidades decorrentes da experi€éncia com a escrita e a leitura e
algumas incongruéncias metodolégicas em relacdo a alfabetizacdo. Por outro lado, a
observagdo da distancia do discurso em relacdo a pratica foi um elemento disparador de
perguntas que, certamente, contribuiu para a escuta mais suave e razodvel dos fazeres
pedagdgicos de cada educadora popular. No entanto, me pergunto, nesse momento, se fui
cuidadosa o suficiente para encaminhar a discussao sobre as distincias entre o dito e o feito,
entre o pensamento e a a¢do, de modo que o encontro das educadoras populares com suas
contradi¢des nao gerasse impoténcia, visto os limites que o proprio sistema no qual estamos

inseridos encerra.

Nao foi possivel perceber uma relacdo instantanea de mudangca da OTP das
educadoras em virtude do Roda, visto isso ser algo improvavel, conforme apontado por
Vergnaud.. Mas percebeu-se a inquietacdo das educadoras populares diante do encontro

com suas contradi¢gdes € um movimento em direcdo a superagdo destas, o que pdde ser
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percebido em alguns registros citados. As entidades as quais as educadoras populares
participam foi apontado como um [locus importante para a emancipagdo do trabalho
pedagdgico por elas realizado e merece atengdo por parte das entidades parceiras para o
atendimento de demanda em nivel estrutural e de mobilizacdo distrital para troca de

experiéncias.

As relacdes de poder observadas entre as entidades durante o Roda suscitam outros
questionamentos: como se coloca o cardter dialégico quando a realidade recusa o seu
principio? Posso ser dialégico sem abrir mdo do poder? Muito embora a Educagdo Popular
seja mais propicia para a dialogia, visto que d4 conta de democratizar as relacdes de poder,
estas continuam atreladas a um sistema maior - um habitus que influencia e impulsiona
modos de ser e estar no mundo que precisam ser pensados pelos sujeitos. Abre-se a
pergunta se essas entidades ndo podem vir a ser um exemplo do que Illich nos aponta de
uma nova estrutura educativa. Para tanto, hd que se empenhar na construcdo de uma OTP
livre das amarras escolares e, para isso, seria importante o encontro mais sistematico entre

EP e educacgdo formal.

Virias outras relagdes foram construidas, mas meu intuito aqui ndo € o de esgotar os
questionamentos que surgiram com o trabalho, mas sim de destacar os que me pareceram
mais importantes no momento. Espero que a riqueza de reflexdes que as educadoras
populares nos deixam aqui possa servir de investigacdo futura para aqueles (as) que se
preocupam com a EP e a formacao docente. Na esperanca de que tenha contribuido, mesmo
que com uma gota, para a reflexdo destes mares que se mostraram profundos, despe¢o-me

do (a) leitor (a), desculpando-me pelo volume do trabalho.
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QUESTIONARIO I

Cara(o) , solicito a sua colaboragao respondendo o

questiondrio abaixo para que possamos dar continuidade a pesquisa que temos realizado.

TEMA I - CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO(A) EDUCADOR(A)

1. Por que atua como educador(a) popular e/ou alfabetizador(a) de pessoas jovens e
adultas?

2. Pensando na sua histéria de vida, que fatos/acontecimentos influenciaram a sua
escolha para trabalhar como educador(a) popular na alfabetiza¢do de pessoas jovens
e adultas?

3. Quais foram as vivéncias e/ou fatos mais importantes que ocorreram na sua

atuacao/trabalho como educador(a) popular?

4. Que saberes sao importantes para um(a) educador(a) popular que trabalhe com EJA
saiba e domine?
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5. Vocé participa ou j4 participou de algum grupo ou associacio de educagdo popular?
( )nao ( )Sim. Qual (Quais)?

Por quanto tempo? Qual a importancia dessa participagdo para o

desenvolvimento do seu trabalho como educador(a) popular?

6. Desde quando e como vocé participa e tem participado da histéria de EJA aqui em

Brasilia? Qual tem sido a sua maior contribui¢do?

7. Quais as suas maiores dificuldades na organizacao do trabalho pedagdgico em EJA?

8. Vocé considera que ao longo de sua atuagdo vocé tenha evoluido como educador(a)

popular? (  )ndo () sim. A que atribui essa evolucao?
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TEMA II - CENARIO DE EJA NO DF

9. Como voceé avalia a EJA aqui no DF, tendo em vista sua experiéncia e seu espaco
de atuacdo?

10. De um modo geral, que criticas e sugestdes voce faria a EJA no DF?

TEMA III - CURSO DE FORMACAO

11. Independente do contetido de um curso de EJA, o que voc€ mais espera dele, de um
modo geral?

12. Com que freqii€ncia tem encontrado o que procura nos cursos de formacao que tem

participado?

( )sempre ( )muitas vezes ( )poucasvezes ( )nunca

13. O curso Roda de Leitura com Paulo Freire correspondeu as suas expectativas?

(  )ndo () em parte () sim. Justifique:
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14. Quais as maiores dificuldades e/ou desafios que o curso Roda de Leitura com Paulo
Freire trouxe para vocé?

15. Vocé sabe dizer o que aconteceu com essas dificuldades e desafios ao longo do

tempo?

15. Identifique alguma mudanca provocada durante ou apds o curso Roda de Leitura
com Paulo Freire:

a) Em seu pensar:

b) Em seu planejar:

c) Em seu lecionar:
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d) Em seu avaliar:

e) Outras mudancas:

16. Comparando com outros cursos de EJA que ja realizou , como avalia o curso roda
de Leitura com Paulo Freire?

() é6timo () bom ( )regular ( )ruim ( ) péssimo

17. Vocé poderia citar 3 cursos que ja realizou que foram tao contribuidores quanto o

curso Roda de Leitura com Paulo Freire?

Muito obrigada pela valiosa contribuicao,
Martha P. Scardua
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QUESTIONARIO II

Solicito que responda ao questiondrio abaixo:

1. Para voce o que € ser um(a) educador(a) popular?

2. Que relacdes vocé conseguiu fazer entre o Roda de Leitura com Paulo Freire e a sua
organizacao do trabalho pedagdgico?

3. Que relagdes vocé conseguiu fazer entre o curso de extensdo e a sua organizacdo do
trabalho pedagdgico?
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4. Geralmente, que relacdes vocé consegue fazer entre um curso de formagdo qualquer
e a sua organizagao do trabalho pedagégico?

5. O que deve ter ou como deve ser um curso de formagcdo para que favoreca o
estabelecimento de melhores e maiores relagdes entre o conteido do curso e a sua

organizacao do trabalho pedagdgico?
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ROTEIRO DE ENTREVISTAS 11
CRISLENE

Funcao do memorial

Forma emergencial e simplista de resolver as questdes que lhe sdo apresentadas: tempo,
DM

Como adquiriu dominio e seguranga como educadora popular?

Coloca a dificuldade de expressdao como uma contradi¢@o, por qué?

Timidez e inseguranga na escola quando crianca e repercussoes hoje

Andlise da relacdo de ndo autoria com a escrita

Por que infancia incompleta?

Relacao morte do pai X desobediéncia

Pouca aproximacao e imersdo em seu processo de conhecer, auséncia de relacdes entre
as suas experiéncias e o conhecimento

Diferenca entre lingua escrita e oral

Tempo X rotina X planejamento na sala de aula

Curso de extensao X reflexdo coletiva da pratica: por que ndo relacionou um ao outro?
Intervengdes positivas junto aos alunos na sala de aula — favorece a aproximacao do
aluno com o conhecimento

Andlise do perfil por mim sistematizado de sua atuagdo pedagdgica

Andlise da minha sistematizacdo a partir do retrato feito de sua evolucdo como
educadora durante o processo de formagao

ELAINE

Como desenvolveu o habito de colecionar mensagens, pensamentos?

Fundacao Bradesco: Como vocé acha que desenvolveu sua autoria na escola?

Escola e leitura — “escola tem acervo maravilhoso de drvores X base militar

Leitura e tempo, tempo e planejamento

Quais sao seus pontos fortes na escola, s6 apontou pontos fracos

“E a primeira vez que faco a brincadeira, se algo sair diferente, a culpa é da turma.”
Alfabeto disposto em sala de aula da direita para a esquerda, por que inverteu a ordem?
Boa intervencao sobre dialeto

A realizacdo de dinamicas de autoconhecimento significam o qué? Sua propria
necessidade de auto reconhecer-se?

Por que se comparou a Neide em relagdo a sua producao de pensamentos e reflexdes?
Relacdo com o aluno apaixonado

Crise quanto ao seu papel de educadora

Reprovagdo na escola, como significou?

Andlise do perfil por mim sistematizado de sua atuacdo pedagdgica

Andlise da minha sistematizacdo a partir do retrato feito de sua evolucdo como
educadora durante o processo de formagao
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Qual a diferenca entre o que gostaria de ensinar € o que os alunos gostariam de
aprender?

Ver conceito de OTP

Familia, por que é complicado?

“E a primeira vez que faco a brincadeira, se algo sair diferente, a culpa é da turma”

O alfabeto estava disposto da direita para a esquerda na parede. Sinalizei isso pra ela e
observei a mudanca no dia 21/06. (06/04/05)

FRANCIJAIRO

Ao ser convidado para a pesquisa externou 2 preocupagdes: “Sou muito enrolado” e que
era preciso cuidado com o trato com a realidade dos Educadores Populares visto suas
incompletudes... dicotomias... paradoxos... O que quis dizer com essa fala?

Leitura coletiva do Francijairo na extensao foi muito dificil, demonstra dificuldades
para ler em voz alta. Nenhum trauma? Na leitura?

Destaque da leitura na sua aula

Francijairo fez seu memorial todo em fotografia, ele ama fotografia, por que a op¢ao?
Qual a importancia do trabalho do coordenador e do educador popular?

Assumiu turma de EJA depois do Roda, falar sobre isso.

Andlise das relagdes de poder no Roda (feudos)

Ver o conceito de lapso: ndo dar satisfacdo a ninguém do que faz?

Me impressionou a escuta e a paciéncia de Francijairo na aula com os alunos.

Ver sua concepcdo de aprendizagem

Matemética e Zelito

Historia de vida do Zelito

Avaliagao a cada aula

Faltam conhecimentos sobre alfabetizacdo e numeragdo para o trabalho diddtico com
Zelito?

“Me envolvo com varias coisas... (20) Conversar.

Contradicao: dificuldade de ser compreendido e facilidade de se comunicar

Construcao da identidade do educador popular

sua critica a escola

Andlise do perfil por mim sistematizado de sua atuacdo pedagdgica

Andlise da minha sistematizagdo a partir do retrato feito de sua evolucdo como
educador durante o processo de formagao

NEIDE

Desde quando realiza registros de sua pratica ?

Suas redagdes de sétima série sobre a Educacdo, Ceilandia... eram espontaneas ou
demanda da escola?

O que significam os termos “atividade orientada para a pratica” e o “olhar na pratica,
registro e pratica em construgao”?
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No que a escola foi importante para vocé?

Conversar sobre a evolucao/construcao do pensamento de Neide em relacdo a escola.
Conversar sobre os apontamentos que faz em relagdo a investigacdo da sua produgdo
(segundo Neide):

Falar sobre a sua monografia em grupo sobre Formacdo Continuada do Educador e o
reflexo desta formagao em sua pratica educativa.

Contradicao: acredita que tem dificuldade de recolher o sentido da fala do outro no
registro, quando registra super bem. Sobre seu papel de educadora, ndo sabe se € claro
para as pessoas sua posicdo, quando € tdo visivel para nés.

Analisar o desenho que fez sobre Formagao continuada

Acha que contribuiu com o CEPAFRE em termos de posi¢do em relacio ao meio
ambiente, natureza...?

Que conhecimentos tedricos e metodoldgicos sao necessarios para a pritica docente?
Qual a contribui¢do do curso de magistério pra vocé?

Conversar sobre transposi¢ao didatica e teoria X prética

Como deve ser um curso de formacao continuada

Diferenca de sua atuacido na EJA e Educac¢do Infantil

Correria/ tempo na Educacao Infantil_—,  desorganizagdo do trabalho pedagégico
Nao escuta das criangas quando € chamada (69)

E chamada por Tia

Agitacdodaturma _____, barulho ——» grito

modelos prontos/ produgdo artistica na Educagao Infantil

“Eta, menino curioso” e Paulo Freire

Neide fica no recreio dancando com um grupo de criancas menores no patio musicas e
dancgas da XUXA. Nao combina em nada com ela.

Andlise do perfil por mim sistematizado de sua atuagdo pedagdgica

Andlise da minha sistematizagdo a partir do retrato feito de sua evolucdo como
educador durante o processo de formagao

ELISANGELA

Qual o papel das observadoras na aula, como vocés organizam o trabalho
pedagdgico?TP?

Convénio com o Instituto Agostin Castejon. O que poderia facilitar seu trabalho
pedagdgico na realizacdo de parceria com o IAC?

Muita copia e pouca escrita nas aulas

Nao contextualizagao dos temas trabalhados com um debate anterior

Foi feito algum tipo de mapeamento ou de diagndstico na turma para orientar o trabalho
diversificado em grupos?

Papel do CEACS hoje na sua atuagdo como professora

Admiragdo pela escrita da Elisangela, como foi essa construgdo?

Uma dificuldade que identificou em 2003 foi na elaboracdo de texto. Na escola também
teve isso (ensino médio) ou foi uma dificuldade devido a especificidade do tema no
curso?
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Percebe sua evolugdo em termos de aprendizagem desde que comegou a participar dos
cursos com a gente em 20037
Planejamento
Conversar sobre transposi¢ao didatica.
Ver conceito de “hiperativa”
Acredita mesmo que tem uma grande dificuldade de expor as idéias verbalmente? A
que atribui essa dificuldade?
Elisangela estd sem turma no momento, o projeto do AC acabou e agora trabalha em
outra area. Nao pretende estudar?
Leitura e escrita
Qual sua posicao diante das hipdteses que levantamos em relacdo a dificuldade que teve
em aproximar a teoria e a pratica?

¢ Formacgao inicial? Neide, Fran, Marlu acham que nio;

e Naio estar com turma durante o CE?

e Naio ter momento de coordenacdo, reflexdo, planejameto... no CEACS?

e Nao ter esse momento também no Agostin Castejon?
Elisangela identifica como ponto de estrangulamento: planejamento, objetivos, rotina e
improvisagcdo, mas ao contrdrio do que diz, Elisangela organiza muito bem suas aulas,
traz o material organizado pra ser trabalhado, o que falta é coragem para arriscar
talvez... iniciar o debate...sem medo... Algumas atividades que ela preparou
demandaram muito tempo de organizagao...
Ver conceito de rotina “Quem vai ser a proxima vitima”? “Vou tirar ponto de quem
responder a resposta”. “O grupo ta suando! Foi castigo! Ué Baiano, vocé sabia a de
todo mundo” Como € que eu vou rir do desenho de vocés em casa?”’ — ha relacdo destas
falas com as que vocé ouvia na escola?
Elisangela ndo me apresentou pro grupo, pois achou que as pessoas iriam ficar mais
enrustidas.
Atividades infantis e descritivas oferecidas aos alunos.
Elisangela da uma explicacio fonética para a regra ortografica — conversar
Elisangela perde oportunidade de desenvolver mais os temas que aparecem na aula.
A turma demonstra desejo de pintar, desenhar e mostrar pro grupo X “Por que vocés
detestam tanto desenhar? - por que acha que o grupo detesta desenhar?
A aula privilegia muito a cpia e leitura e pouca escrita. E preciso diferenciar esses dois
momentos. Escrever € construir o texto. Copiar € repetir o texto. Eles ndo sdo capazes
de produzir do jeito deles?
Pergunto se Elisangela ja sabe quem do grupo € capaz de escrever textos sozinhos.
Por que o uso da letra cursiva?
Extensdo da mesma atividade por muito tempo.
Qual era o objetivo do trabalho com a escrita dos nomes? O que foi feito nos outros
grupos?
Andlise do perfil por mim sistematizado de sua atuagdo pedagdgica
Andlise da minha sistematizacdo a partir do retrato feito de sua evolucdo como
educador durante o processo de formacgao
Andlise das relagdes de poder no Roda
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LEDA

Ser chamada por Tia

Qual a diferenca essencial entre o trabalho com os adultos e com as criancas?
A que atribui a diferenca de atuacdo em um e outro espago?

Qual € a importancia do papel da coordenadora para a professora?

Conversar sobre o conceito de OTP

Trabalho com o jornal

Preocupacao de Leda em fazer intervencdes pontuais

Socializagao das produgdes no grupo

Conversar sobre transposi¢ao didatica

Contabilidade: contar ovos, pedrinhas, aula de comércio na escola

Conversar sobre a falta de livro diddtico e o que viveu na infancia

Conquista de autoria no Roda

Conversar sobre o conceito Déficit de atencdo

Conversar sobre o exercicio de autoridade

Escola x autoria

Andlise do perfil por mim sistematizado de sua atuagdo pedagdgica

Andlise da minha sistematizagdo a partir do retrato feito de sua evolucdo como
educador durante o processo de formagao

Andlise das relacdes de poder no Roda

Menina medrosa

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM RICARDO MARIZ

Contribui¢des e desafios do Roda para as educadoras populares

Sugestdes feitas ao Roda

Como voceé percebeu as relagdes entre as entidades durante o curso?

Quais as suas expectativas como assessor em relacdo ao processo de construcao de
conhecimento das educadoras populares?

O que acha que foi mais importante para elas durante o curso?

Qual foi o ponto forte e o ponto fraco do Roda?

Vocé soube da morte do pai da Marly durante o Roda? E as conseqiiéncias disso...
Como vocé acha que o Roda pode ter contribuido para a participagdo oral das
educadoras populares?

Em relacdo aos artigos produzidos pelas educadoras populares, o que tem a dizer?

Que estratégias podemos criar para cumprir com a promessa da AEC de publicar tais
artigos?

Vocé chegou a tomar conhecimento sobre certa disputa de poder durante a apresentagao
dos semindrios?



