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experiéncia social nos coloca e assumir a
dramaticidade da existéncia na busca da reinvencao
do mundo sdo caminhos de juventude.
Envelhecemos quando, reconhecendo a importancia
gue temos em N0sSSoO meio, pensamos que ela se deve
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RESUMO

ZANARDO, Nivia Dantas Ribeiro. O Curriculo critico-libertador respondendo aos
desafios do contexto intergeracional nas salas da EJA. 2017. 124 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo: Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2017.

Em face as dificuldades apresentadas por professores, gestores e pesquisadores no
tocante a como trabalhar com jovens, adultos e idosos, com perfis muito diferentes
gue compdem as salas de aula da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), a presente
pesquisa propds-se a investigar possibilidades de construcdo de um curriculo,
apoiado em referenciais freireanos, que possa atender ao contexto intergeracional. O
referencial tedrico utilizado para compreender e analisar os dados produzidos apoiou-
se, principalmente, em categorias freireanas e em autores que pesquisam 0s perfis
da Educacéo de Jovens e Adultos. O estudo de campo teve abordagem qualitativa e
foi desenvolvido por meio de um estudo de caso em uma unidade escolar que atende
especificamente a Educacéo de Jovens e Adultos. Os procedimentos utilizados foram
entrevistas semiestruturadas com professores, educandos, equipe gestora e
orientadoras pedagogicas. Os elementos identificados, a partir das respostas dos
diferentes sujeitos e a luz das categorias freireanas, foram analisados e confrontados
com os documentos produzidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de Séao
Bernardo do Campo. Destacam-se os fatores que colaboram para uma escola que se
propbe a trabalhar com uma proposta critico-libertadora para atender as
circunstancias das salas intergeracionais da EJA. Propde-se, assim, indicar caminhos
gue contribuam para a formacé&o de educadores nessa modalidade de educacéo.

Palavras-chave: Paulo Freire. Juventudes. Curriculo. EJA. Classe intergeracional.



ABSTRACT

ZANARDO, Nivia Dantas Ribeiro. The critical-liberating curriculum responding to
the challenges of the intergenerational context in the EJA classrooms. 2017. 124
p. Thesis (Master in Education: Curriculum) — Pontificia Universidade Catolica de S&o
Paulo, Sao Paulo, 2017.

In view of the difficulties presented by teachers, managers and researchers regarding
how to work with young people, adults and the elderly, with very different profiles that
compose the classrooms of the Youth and Adult Education (called EJA), this research
proposed to investigate possibilities for the construction of a curriculum, based on
Freirean references, that can respond to the intergenerational context. The theoretical
reference used to understand and analyze the data produced was based mainly on
Freirean categories and on authors who research the profiles of the Youth and Adult
Education. The field study had a qualitative approach and was developed through a
case study in a school unit that specifically offers the Youth and Adult Education. The
procedures used were semi-structured interviews with teachers, students,
management team and pedagogical guides. The elements identified, from the answers
of the different subjects and in the light of the Freirean categories, were analyzed and
compared with the documents produced by the Municipal Department of Education of
Sédo Bernardo do Campo. We highlight the factors that colaborate for a school that
engages itself to work with a critical-liberating proposal in order to meet the
circumstances of the EJA’s intergenerational classrooms. It is therefore proposed to
indicate ways that contribute to the education of teachers in this modality of education.

Keywords: Paulo Freire. Youth. Curriculum. EJA. Intergenerational classroom.
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INTRODUCAO

A Educacao de Jovens e Adultos € um campo vasto, complexo, desafiante e
que, ao mesmo tempo, desperta encantamento naqueles que se envolvem com essa
modalidade. Foi por isso que escolhi esse caminho para tracar a minha trajetéria
profissional e aprofundar os estudos.

O que me motivou a pesquisar essa modalidade foi a indignacdo com a baixa
escolaridade dos meus pais e avos e a trajetoria profissional que percorri nessa
modalidade. No aspecto pessoal, sempre me senti sensibilizada pela situacdo dos
meus avos, que eram analfabetos, tanto do lado materno, de origem nordestina, bem
como do lado paterno, de origem paulista. Os dois lados tiveram seus direitos basicos
negados.

A minha mée, para tentar “fugir’ da situagdo de miséria que se encontrava no
Nordeste, no sertdo do Estado da Bahia, mudou-se definitivamente para Sao Paulo,
em busca de melhores condicGes de vida. Com a necessidade de sobreviver, ela
novamente nado teve o direito de estudar e foi trabalhar como empregada doméstica,
como tantas outras historias de mulheres nordestinas. Ela relata que, quando morava
no Nordeste, seu pai impedia-a de estudar dizendo que isso era “coisa” de homem e
que ela nao precisava frequentar a escola, s6 precisava aprender a fazer as “tarefas
de casa”. Meu pai, por sua vez, também ndo pbéde concluir os estudos e parou no
antigo 4° ano do primario, para poder trabalhar e ajudar no sustento da familia. A
histéria de direitos negados aos meus avos e aos meus pais trouxe-me inquietacdes
gue me levaram a aprofundar essas questfes para entender o contexto social e atuar
politicamente de uma forma mais consciente.

Diferentemente dos meus pais, nasci na regiao do grande ABC e fiz o percurso
educativo considerado regular, sem interrupcdo. Ao concluir o Ensino Fundamental I,
na época chamado Curso Ginasial, ja tinha certeza do desejo de fazer o Magistério,
pois gostava muito de criangcas e era uma possibilidade de trabalhar ao concluir o
curso, antes mesmo de ingressar na faculdade.

Durante a minha trajetéria no campo educacional, fui conhecendo as historias
de vida de muitos educandos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e me
indignando com a situagéo de desigualdade social daquelas pessoas, pois identificava
neles histérias muito parecidas com as dos meus familiares. Apesar dos avangos

consideraveis dessa modalidade, principalmente no campo legal, todos frutos de
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muitas lutas, ainda ha no Brasil um numero alarmante, segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), referentes a 2010, cerca de 13 milhdes
de brasileiros, com mais de 15 anos, que nao estéo alfabetizados (IBGE, 2010).

No campo profissional, sempre tive como objetivo ser professora, mas, naquele
momento de escolha da profissdo, sem uma visdo mais critica do meu papel de
educadora, estava ainda imersa na minha vontade pessoal e no gostar de trabalhar
com criancas. A partir dessa escolha, enveredei pela Educacédo Infantil, nos
municipios de Santo André e S&o Bernardo do Campo, no estado de S&o Paulo, até
meados da década de noventa, quando conheci a EJA.

Em se tratando da EJA, comecei a conhecer e a me envolver quando assumi a
funcado de Assistente Pedagdgica no Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
(MOVA) em Santo André. Naquele periodo de aproximagdo com a modalidade,
percebi as suas especificidades e as suas diferencas com relacdo as outras
modalidades de ensino. Passei a conhecer o perfil das pessoas que frequentavam as
salas de aula e quais eram suas expectativas sobre a educacdo, muitas vezes
pautadas no “simples” desejo de aprender a ler a biblia, como ouvi eles relatarem em
diferentes salas de aula.

Naquela época, eu era responsavel, junto aos demais componentes da equipe,
pela formacédo pedagdgica de educadores populares, 0os quais eram de diferentes
segmentos da sociedade civil (entidades religiosas, associacdes amigos de bairro,
movimento de mulheres etc.) e com formacdes profissionais e educacionais distintas,
visto que a exigéncia para ingressar no Movimento de Alfabetizacdo era a concluséo
do Ensino Médio.!

Nessas formacdes que ocorriam antes de iniciarem as aulas e durante o
trabalho com o MOVA, traziamos as questdes pedagdgicas, pois eles tinham uma
formacao e forte atuacao politica, dentro dos seus movimentos, porém desconheciam
como ocorria o processo de alfabetizacdo propriamente dito. Nesses encontros, pude
entender que era possivel fazer educacgéo fora do contexto escolar e que, apesar de
nao ter a formacdo académica, tinham uma vivéncia e uma formacgéo essencial para

uma politica publica da EJA.

1 Os educadores populares interessados em fazer parte do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos deveriam apresentar como pré-requisito o certificado de conclusdo do Ensino Médio, nédo
necessariamente ter feito o Magistério e ser atuante em algum movimento social.
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Nesse periodo, comecei a ter um contato mais sistematico com a concep¢ao
freireana, ja que, na Universidade, no curso de Pedagogia, néo tive o aprofundamento
necessario. As formacdes com os educadores populares tinham como principio a
Pedagogia Freireana, visto que o MOVA Santo André foi instituido a partir da prética
do MOVA Sé&o Paulo, criado na gestao de Paulo Freire como Secretario de Educacéo
(1989-1991). Fundamental destacar esse periodo e a sua grande importancia para a

escola publica na perspectiva da emancipacao popular.

Dai a relevancia simbdlica da presenca de Paulo Freire na Secretaria
Municipal de Educacéo. Retornando aos seus primeiros tempos, na tese de
1959 e nos estudos de 1961 sobre a escola primaria, e caminhando, agora,
nas pegadas de Gramsci, o educador deixava claro acreditar que a escola
publica, em todos os seus niveis, primario, médio e superior, era um legitimo
campo de luta em favor da emancipagéo popular. (BEISIEGEL, 2013, p. 121).

Os meus estudos sobre Paulo Freire realizados durante as formacdes com o0s
educadores populares eram, ainda, iniciais e com pouca profundidade, pois tinhamos
pouca clareza da complexidade da sua concepcdo - as ideias ainda eram muito
preliminares e basicas. Contudo, mesmo assim, comecava a entender que 0 acesso
a educacdao era um direito, garantido na Constituicdo Federal, e que o seu papel era
muito mais do que ensinar a ler e a escrever; era fundamental trazer a leitura da
realidade, em busca de desvela-la, compreendé-la e transforma-la. Para isso, a
pratica educativa teria de partir da realidade desses educandos, conhecendo-a por
meio do didlogo, no qual eles expressariam o entendimento da sua realidade,
colocando o sujeito como protagonista do seu processo de aprendizagem.

Na efetivacdo dessa pratica educativa, que buscava relacionar a alfabetizacao
a discusséo da realidade, aproximei-me dos movimentos sociais, conheci a Educacao

Popular e a sua relevancia nessa transformacao.

Nesta altura da reflexdo, me parece importante deixar claro que a educacao
popular cuja posta em préatica, em termos amplos, profundos e radicais, numa
sociedade de classe, se constitui como um nadar contra a correnteza €
exatamente a que, substantivamente democrética, jamais separada do
ensino de contetdos o desvelamento da realidade. E a que estimula a
presenca organizada das classes sociais populares na luta em favor de
transformagdo democréatica da sociedade, no sentido da superacao das
injusticas sociais. (FREIRE, 2015, p. 118).

Hoje, vejo que essa participacdo no MOVA Santo André e nos movimentos
sociais foi um marco para que eu pudesse refletir de uma forma mais critica sobre o

papel da educacdo na vida dos individuos, na busca de um mundo mais justo e
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democrético para todos. Essa experiéncia também foi fundamental para entender um
pouco da historia dessa modalidade, suas lutas e suas conquistas, e, infelizmente,
constatar que, muitas vezes, ela ndo é colocada como prioridade por grande parte das
politicas publicas.

Outra experiéncia marcante na minha trajetoria profissional, que também me
induziu a aprofundar os conhecimentos sobre a EJA, foi compor a equipe da Divisédo
da Educacao de Jovens e Adultos, no municipio de Sao Bernardo do Campo, entre 0s
anos de 2009 e 2016. Nesse periodo, a modalidade passou a ser de responsabilidade
do poder publico e, com isso, o enfrentamento a todos os desafios colocados na
implantacdo de uma Politica PUblica de Educacdo?. Esses desafios ocorreram sob
diferentes aspectos, de ordem estrutural e de concepcédo, mas, entre todos, destaco
alguns que trouxeram maiores inquietacdes e angustias, como o reconhecimento e a
efetivacdo do direito das pessoas jovens e adultas a escolarizagdo. Isso porque,
apesar dos marcos legais que colocam como um direito para as pessoas que hao
tiveram como estudar anteriormente, a sua efetivacédo na pratica cotidiana da unidade
escolar é extremamente desafiadora.

Nessa perspectiva de efetivacdo do direito, € fundamental entender que, nessa
modalidade, a busca ativa dos educandos deve ser constante, e que néo é suficiente
divulgar quando as matriculas estdo abertas. Na EJA, ha, muitas vezes, uma
resisténcia do jovem, do adulto ou do idoso retornar, em funcédo de ja terem sido
excluidos por diferentes fatores. Segundo Possani:

Um dos fatores apontados como causa da exclusdo escolar € a situagéo
socioecondmica das familias que obriga, desde cedo, adolescentes e jovens
a ingressarem no mundo do trabalho para completar a renda familiar. Outro
€ a incapacidade da escola em manter estes alunos, no seu interior, até que
completem, pelo menos o Ensino Fundamental. Ha um processo de sele¢éo
e discriminacdo que exclui aqueles que ndo estdo em condi¢cdes de competir
com os demais, pois 0s padrbes estabelecidos para esta competicdo néo
levam em conta as diferencas soOcio-econémico-culturais dos alunos.
(POSSANI, 2007, p. 36).

s

Aléem do desejo de retornar desses educandos, € imprescindivel discutir o
curriculo da EJA, que, muitas vezes, € entendido como uma reproducédo do ensino
“regular”, com um rol de conteudos a serem cumpridos. Por se tratar de um direito

subjetivo, é necessario que o individuo assuma como seu esse direito, portanto a

2 Até o ano de 2008, a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos era mantida e organizada por
meio de um convénio entre 0 Municipio e a Fundagdo para o Desenvolvimento da UNESP
(FUNDUNESP).
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escola deve responder as suas expectativas e a sua aprendizagem deve ser
significativa. Todas essas inquietacbes culminaram na constru¢cdo de uma politica
publica da EJA pautada em uma concepcao critico-libertadora.

A construcdo de um curriculo critico-libertador € um processo longo e continuo,
pois mudar posturas e concepgdes acerca da educacéo nao se faz de uma maneira
linear e tranquila. E um processo constante de reflexdo que envolve tanto o educador

como o educando. Paulo Freire afirma:

A Educacao libertadora é, fundamentalmente, uma situacao na qual tanto os
professores como o0s alunos devem ser o que aprendem; devem ser 0s
sujeitos cognitivos, apesar de serem diferentes. Este &, para mim, o primeiro
teste da educacgédo libertadora: que tanto os professores como os alunos
sejam agentes criticos do ato de conhecer. (FREIRE, 1986, p. 27).

Durante esse periodo de trabalho com a EJA, observou-se que, além de todos
os desafios que essa modalidade enfrenta, o perfil dos educandos foi alterado, pois
houve um aumento da entrada de jovens, trazendo grandes inquietacfes para aqueles
que trabalham nessa modalidade.

Uma das ac¢bes sob minha responsabilidade na se¢céo de Educacao de Jovens
e Adultos era o primeiro contato com os professores ingressantes nessa modalidade.
No momento da atribuicAo das aulas, apresentava-lhes a concepcao critico-
libertadora e o trabalho que se realizava no municipio. Nesse contato, eu percebia,
por meio de relatos dos professores, uma visdo ingénua do seu trabalho. Eles
afirmavam que gostavam da modalidade, mas, com o passar do tempo, parte desses
professores mostravam-se resistentes as diversidades dos sujeitos, principalmente
com os jovens, questionando se, de fato, a EJA era o lugar para eles. Alguns
afirmavam que era muito desafiador estar a frente de salas com perfis téo
diferenciados, além dos conflitos que surgiam a partir dessas relacdes estabelecidas.

Essas falas frequentes que ouvia me inquietavam, pois a EJA deveria ser para
atender a todos, jovens, adultos e idosos que procurassem o0 servico. Essa
diversidade dos sujeitos é a tonica da EJA nos dias atuais. Com a entrada de
educandos jovens, as salas de aula sdo compostas com idades muito diversas,
diferentemente de anos anteriores que eram formadas prioritariamente por adultos e
idosos.

No decorrer da trajetoria da EJA, pode-se observar que essa entrada tem
ocorrido de uma forma muito intensa nas ultimas décadas, e isso tem trazido grandes

inquietacbes a todos que estdo no espaco escolar, devido ao perfil caracteristico
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dessa fase da vida e de como se relacionam com os mais velhos. Entretanto, a sua
entrada nao significa que esta sendo considerada no curriculo. Arroyo aponta:
Sua entrada fisica ndo significa que suas vivéncias reais tenham entrado no
curriculo de educacao basica e de formacéo de professores. Entram apenas
suas trajetorias escolares, o que aprender, com que didaticas, em que
sequéncia, que resultados, que avaliacbes. Repetentes, reprovados,
defasados. Suas ftrajetérias humanas nos limites e em contextos

precarissimos nao terdo lugar, nem sequer para entendé-las e entender-se?
Sobretudo, seu protagonismo positivo tera lugar? (ARROYO, 2011, p. 235).

Sobre essa resisténcia presente nas falas dos professores, acredito estar
relacionada a ideia de que tantos os professores ou outras pessoas que ndo atuam
na EJA tem a expectativa de que essa modalidade seja composta, em sua grande
maioria, por pessoas idosas, geralmente nordestinas, com um comportamento muito
mais calmo do que o dos jovens.

Além da expectativa dos professores com relacdo ao perfil ndo ser
correspondida na pratica, muitos trazem um olhar negativo em relacdo aos jovens,
pautados na ideia de que sao educandos com uma trajetéria de muitas reprovacoes e
sem interesse em estudar. Entretanto, a entrada desses jovens nas salas da EJA
também faz-nos refletir sobre os motivos que os impediram de concluir seus estudos
no percurso “natural” e por que retornaram para essa modalidade como Unica forma
de terminar os seus estudos.

E importante também entender os diferentes motivos que os levaram a
ingressar na EJA, dentre eles pode-se destacar alguns como: a necessidade de
trabalhar para prover o sustento de sua familia; a dificuldade de acompanhar o
percurso escolar; a repeténcia por diversas vezes seguidas; a evasao escolar, bem
como a possibilidade de acelerar os seus estudos. Ha, também, um numero
significativo de jovens que cometem algum ato infracional, sendo um dos
encaminhamentos propostos nas medidas socioeducativas o direcionamento para a
EJA. Muitos desses educandos estéo fora da escola ha algum tempo e, por isso, ha
uma diferenca entre a idade e a série, dificultando seu retorno para o ensino regular.
J& os adultos retornam aos bancos escolares, pois ndo tiveram o direito de estudar na
idade oportuna.

Em S&o Bernardo do Campo, cidade onde foi realizado o estudo de campo, as
séries iniciais e finais do Ensino Fundamental EJA sdo oferecidas quase que

exclusivamente pelo municipio, pois had apenas uma escola estadual que também
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oferece essa modalidade. Além disso, as escolas estaduais ndo oferecem
atendimento noturno para os educandos que queiram cursar o ensino regular. Desse
modo, se os educandos ndo puderem estudar no periodo diurno, a modalidade da
EJA torna-se a Unica possibilidade.

Ha também casos em que os jovens sdo conduzidos para a EJA por terem
idade desproporcional a dos demais educandos, desmotivando-0s a prosseguir 0s
estudos no atendimento regular. Essa migracdo torna-se ainda mais preocupante,
pois é legitimada pelos marcos legais que estabelecem a idade de 15 anos para
ingresso na EJA, conforme a Resolucéo N° 3 de 2010:

Art. 5° Obedecidos o disposto no artigo 4°, incisos | e VII, da Lei n°® 9.394/96
(LDB) e a regra da prioridade para o atendimento da escolarizagdo
obrigatéria, sera considerada idade minima para os cursos de EJA e para a

realizag@o de exames de conclusdo de EJA do Ensino Fundamental a de 15
(quinze) anos completos. (BRASIL, 2010, p. 66).

Assim, os casos que nao se “enquadram” no ensino regular devido a idade ou
por terem reprovagoes repetidas diversas vezes sao conduzidos a concluir os estudos
na referida modalidade. Além disso, hA& um ndmero significativo de jovens que
necessitam trabalhar, desse modo eles se transferem para a EJA por ser a Unica
possibilidade de ensino noturno.

Essa entrada de jovens na EJA tem trazido grandes inquietacdes a todos os
envolvidos, como equipe gestora, professores e outros educandos, pois se formam
salas muito heterogéneas quanto a idade, ao sexo e a origem. Essa grande
diversidade provoca conflitos e instabilidades que levam muita inseguranca a escola,
visto que esta precisa lidar com tantas diferencas.

Face as dificuldades apresentadas por professores, gestores e pesquisadores,
no tocante a como trabalhar com os diferentes perfis da EJA em uma mesma sala de
aula, esta dissertacdo prop6s-se a investigar possibilidades de constru¢cdo de um
curriculo, apoiada em referenciais freireanos, que possa atender ao contexto
intergeracional de uma sala de aula. Especificamente, buscou-se responder como um
curriculo critico-libertador pode contribuir para o desenvolvimento de um trabalho de
qgualidade na EJA, de forma a estimular um novo fazer politico-pedagdgico que incite
0 respeito, a solidariedade, o didlogo e o saber de experiéncia feito, visando a
construcdo de novos conhecimentos para a leitura da realidade.

A relevancia dessa tematica da-se porque o0 numero de jovens nessa

modalidade é cada vez maior e a sua entrada tem trazido duvidas de como acolhé-los
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e de como trabalhar com salas intergeracionais. Assim, é preciso entender as
diferentes linguagens, culturas e as formas distintas de entender o mundo que os
cercam.

Para a andlise dessa atuacéo diferenciada, foram utilizados, como referéncias,
0S autores que trazem como principal vertente a questéo das desigualdades sociais,
como Santos (2003) e Arroyo (2011). E, essencialmente, trazem-se as categorias
freireanas, as quais contribuiram para analisar e identificar os elementos que mostram
no que essa unidade escolar se diferencia das demais de Educacao de Jovens e
Adultos.

Para tanto, foi desenvolvido um estudo de caso em uma unidade escolar que
atende a essa modalidade de ensino, no municipio de S&o Bernardo do Campo, tendo
em vista compreender como o curriculo da escola tem sido construido para atender
0s jovens, desenvolvendo o trabalho intergeracional em uma perspectiva critico-
libertadora. Com a intencéo de identificar os fatores e as condicfes dessa escola, que
possam explicar um trabalho politico-pedagdgico com um grupo intergeracional na
perspectiva critico-libertadora, esta pesquisa, de abordagem qualitativa, realizou
entrevistas com professores, educandos, equipe gestora e orientadoras pedagdgicas.

Para atendimento aos objetivos propostos, esta dissertacéo foi organizada em
quatro capitulos, seguidos das conclusdes, referéncias e apéndices. No primeiro
capitulo, foi tracado um breve relato sobre as principais conquistas e os desafios ao
longo da histéria da EJA, com um recorte sobre o percurso dessa modalidade no
municipio de Sao Bernardo do Campo, bem como o mais atual documento - o Plano
Nacional de Educacdo, nas metas que tratam dessa modalidade. Além disso, o
capitulo aborda os principais marcos legais e alguns apontamentos sobre Curriculo e
Educacao de Jovens e Adultos.

O segundo capitulo relata como o perfil dos educandos da EJA tem se
modificado ao longo dos anos e como um curriculo critico-libertador pode contribuir
para tratar com a juvenilizacdo. O terceiro capitulo apresenta o detalhamento do
trabalho de campo, como se deu a abordagem metodologica e quais o0s
procedimentos utilizados para o estudo de caso na unidade escolar selecionada. No
qguarto e ultimo capitulo, serdo analisadas, a luz das categorias freireanas, as
respostas dos diferentes sujeitos as entrevistas, confrontadas com informacdes
recolhidas de documentos produzidos pelo Secretaria Municipal de Educacéo (SE),
na Divisdo de Educacdo de Jovens e Adultos. Para concluir, pretende-se analisar
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quais sao os fatores que colaboram para uma escola que se propde a trabalhar com
uma proposta critico-libertadora para atender as questbes intergeracionais,
elaborando apontamentos que possam contribuir para a formacdo de educadores

nessa modalidade de educacao.
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1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E CURRICULO: CONCEPCOES E
CONTEXTOS

Para entender a complexidade da Educacgé&o de Jovens e Adultos e os desafios
gue se apresentam em cada momento da sua existéncia, é fundamental fazer uma
breve passagem pela sua histéria, observando os contextos sociais e econémicos de
cada época, atendo-se, principalmente, aqueles do século XX, destacando como eles
repercutiram nessa modalidade de educagdo. Além disso, torna-se necessario
analisar as contribuicbes das discussfes nas organizacfes internacionais que
influenciaram seu curriculo, bem como os avangos mais atuais.

Para a andlise da EJA no decorrer da historia da Educacao Brasileira, tomou-
se como referéncia os escritos de Beisiegel (2013) e Haddad e Di Pierro (2000). Foram
utilizados também trabalhos de pesquisadores que, com suas producdes, subsidiam
a compreensédo da EJA e do curriculo como: José Gimeno Sacristan, Michael Apple,
Miguel Arroyo, Lebdncio Soares, Margarida Machado, Juarez Dyrell, Lourdes de Fatima
P. Possani e Ana Maria Saul.

Ao lado do contexto nacional, aborda-se também como a EJA foi se
constituindo no municipio de Sado Bernardo do Campo, local de realizacdo desta

pesquisa.

1.1 A EJA na histéria da Educacao Brasileira

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), a pratica educativa com jovens e
adultos ndo € um tema recente no Brasil, pois h& registros desde a Colbnia, na qual
0s catequistas exerciam acdo missionaria com os adultos do povo indigena,
ensinando-os com o objetivo de doutrinar. Com a expulsdo dos Jesuitas, em 1759,
houve uma desorganizacao do sistema da educacao brasileira. Assim, a educacao de
adultos s6 volta a ser mencionada na época do Império. Tanto na época da Colbnia
como do Império, as acdes para atender aos adultos ocorriam de uma forma
superficial e descontinua.

No periodo Imperial, € importante destacar que a Educacdo de Adultos ja

atendia jovens na faixa etaria de 14 anos.
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A Provincia do Ceard, em 1879, criava trés cursos noturnos de ensino
elementar na Capital, dois para homens e um para mocas. Criavam-se,
também, outras escolas noturnas em cidades do interior, “para a instrugao de
individuos maiores de 14 anos de idade”: uma escola ‘regida pelos
respectivos professores entre as 6 e as 9 horas da noite, em Maranguape,
Baturité, Aracaty, Icé e Crato”. (BEISIEGEL, 2004, p. 73).

Desse periodo até o Estado Novo, ndo houve propostas pedagogicas
especificas para o publico de jovens e adultos. No decorrer da histéria do Brasil, 0
foco da Educacao eram as criangas; entretanto, nem mesmo elas eram atendidas na
sua totalidade. “Neste ultimo caso, chegariamos em 1890 com o sistema de ensino
atendendo apenas 250 mil criancas, em uma populacao total estimada em 14 milhdes.
Ao final do Império, 82% da populacdo com idade superior a cinco anos era
analfabeta.” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 109).

A Educacdo de Adultos s6 passou a ser tratada como Politica Nacional em
1940 quando, pela primeira vez, foi vista de uma forma particular. Esse
reconhecimento e preocupacdo com a modalidade comecgou a ocorrer a partir da
década de 1920 em funcdo de um movimento de educadores que reivindicaram a
ampliacéo e a melhoria da qualidade de educacéo para jovens e adultos, exigindo que
o Estado se responsabilizasse por esse atendimento. Aliados a essa acao estavam
0s baixos indices de escolarizacdo comparados aos outros paises da América Latina,
tornando-se uma preocupacdo para as autoridades brasileiras e também para a
populacdo (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Essas primeiras politicas publicas de
educacao de adultos foram implementadas pelo Governo Federal, mas que ja tinham
aparecido como intencionalidade na Constituicdo de 1934, conforme ressalta Di

Pierro:

A mencdo a necessidade de oferecer educagéo aos adultos ja aparecia em
textos normativos anteriores, como na pouco duradoura Constituicdo de
1934, mas é na década seguinte que comecaria a tomar corpo, em iniciativas
concretas, a preocupacdo de oferecer os beneficios da escolarizagdo a
amplas camadas da populacéo até entdo excluidas da escola. (DI PIERRO,
2001, p. 59)
Nesse periodo, as discussdes internacionais também contribuiram para ampliar
a preocupacdo com a EJA, como, por exemplo, as declara¢cdes da UNESCO, que
denunciavam para o mundo as situagoes de desigualdades sociais e alertavam sobre
a importancia da educacao, em especial da EJA, para o desenvolvimento dos paises

considerados “atrasados”.
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Na década de 1940, a EJA nasce oficialmente como politica de Estado, com

financiamento e estratégias. Conforme Haddad e Di Pierro (2000) afirmam:

O Estado brasileiro, a partir de 1940, aumentou suas atribuicbes e
responsabilidades em relacdo a educacdo de adolescentes e adultos. Apés
uma atuagdo fragmentaria, localizada e ineficaz durante todo o periodo
colonial, Império e Primeira Republica, ganhou corpo uma politica nacional,
com verbas vinculadas e atuagdo estratégica em todo o territdrio nacional.
Tal acédo do Estado pode ser entendida no quadro de expansao dos direitos
sociais de cidadania, em resposta a presenca de amplas massas populares
gue se urbanizavam e pressionavam por mais e melhores condi¢des de vida.
Os direitos sociais, presentes anteriormente nas propostas liberais,
concretizavam-se agora em politicas publicas, até como estratégia de
incorporacdo dessas massas urbanas em mecanismos de sustentacao
politica dos governos nacionais. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 111).

Essas acfes ocorridas entre a década de 1940 e 1950 reduziram as taxas de
analfabetismo das pessoas com mais de cinco anos de idade, passando a ser de
46,7% em 1960. Contudo, ainda estava em um patamar abaixo dos demais paises do
primeiro mundo e mesmo dos paises latino-americanos (HADDAD; DI PIERRO, 2000,
p. 111).

Contudo, segundo Haddad e Di Pierro (2000), o periodo de “luzes da EJA” foi
de 1959 até1964, momento que houve o golpe militar. Nesse periodo, ocorreram
diversas agdes que apontaram a importancia de ter um olhar diferenciado para essa
modalidade, que até entdo sofria sérios preconceitos, porque os jovens e os adultos
gue nado sabiam ler e escrever eram considerados ignorantes. Dessa forma, 0 mesmo
contelido que era abordado com as criancgas era repetido também para os jovens e 0s
adultos, pois eram 0s mesmos professores que ministravam aulas para os dois
grupos.

E interessante ressaltar que, apesar de ter se passado tanto tempo, ainda hoje,
infelizmente, observa-se, em muitas praticas da EJA uma adaptacéo do curriculo do
Ensino Fundamental, desconsiderando este adulto, que, apesar de nédo ter a
escolaridade formal, tem uma vivéncia de mundo.

No Congresso Nacional de Educacgao de Adultos no Rio de Janeiro, no ano de

1958, comeca a se discutir as especificidades dessa modalidade de educagéo:

[...] marcava o Congresso o inicio de um novo periodo na educagdo de
adultos no Brasil, aguele que se caracterizou pela intensa busca de maior
eficiéncia metodoldgica e por inovagdes importantes neste terreno, pela
reintroducao da reflexao sobre o social no pensamento pedagogico brasileiro
e pelos esforcos realizados pelos mais diversos grupos em favor da educacéo
da populagéo adulta para a participacdo na vida politica da Nacao. (PAIVA,
1973, p. 210 apud HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 112).
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No Seminario Regional, que j& era uma preparacdo para o Congresso, esteve
presente Paulo Freire, o qual discutiu sobre a organizacdo da acéo educativa “com” o
homem e nao “para” o homem e sobre cursos que dialogassem com a realidade dos
educandos (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 112).

Nesse momento, cabe destacar que a EJA comecou a ter como pano de fundo
uma visdo mais relacionada ao movimento politico de esquerda:

As diversas propostas ideoldgicas, principalmente a do nacional-
desenvolvimentismo, a do pensamento renovador cristdo e a do Partido
Comunista, acabaram por ser pano de fundo de uma nova forma de pensar a
educacdo de adultos. Elevada agora a condicdo de educacao politica, através
da préatica educativa de refletir o social, a educacéo de adultos ia além das

preocupacgdes existentes com 0s aspectos pedagogicos do processo ensino-
aprendizagem. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 113).

Em 1964, com o golpe militar, todas as campanhas e os movimentos de
Educacéo foram reprimidos e seus lideres presos, pois contrariavam 0s interesses
dos militares. No entanto, a escolarizacdo de jovens e adultos ndo poderia ser
abandonada pelo poder publico, ja que nado teria como os militares divulgarem para
0s 6rgaos internacionais a constru¢cao de um grande pais associado a baixos indices
de escolarizacdo, além de ter, também, uma forma de mediacdo com a sociedade
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 114).

Assim, em 1967, foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL)
e, depois, a implantacdo do Ensino Supletivo no ano de 1971, com a promulgacao da
Lei Federal N°5.692, que refez as diretrizes do ensino de primeiro e segundo graus
(BRASIL, 1971).

Nesse momento, 0 sistema educacional direcionou-se para atender as
necessidades de recursos humanos demandados do modelo econdmico concentrador
de riqueza, dentro da ldgica utilitaria e concepcéo funcionalista de educacdo de
adultos conduzida pelo governo ditatorial brasileiro com a fungdo de legitima-lo (DI
PIERRO, 2005).

Em 1969, o MOBRAL deixou de ter um carater mais pedagdgico conforme
projeto original e tornou-se um programa voltado a atender os interesses dos militares.
De acordo com Haddad e Di Pierro:

Em 1969, o MOBRAL comeca a se distanciar da proposta inicial, mais voltada
aos aspectos pedagoégicos, pressionado pelo endurecimento do regime

militar. Langou-se entdo em uma campanha de massa, desvinculando-se de
propostas de carater técnico, muitas delas baseadas na experiéncia dos seus
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funcionarios no periodo anterior a 64. Passou a se configurar como um
programa que, por um lado, atendesse aos objetivos de dar uma resposta
aos marginalizados do sistema escolar e, por outro, atendesse aos objetivos
politicos dos governos militares. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 114).

Assim, enquanto o pensamento freireano propunha mudancas de atitude e
transformacao social por meio da educacao, o MOBRAL apresentava uma concepcao
funcional, de educacéao para formacgao de méo-de-obra, que objetivava a formagéao de
um ser humano para compreender ordens e decodificar informagdes, entendendo - e
nao questionando - o que lhe era solicitado.

E importante ressaltar que, apesar desse contexto nada favoravel, houve um
carater de resisténcia das acdes educativas relacionadas a concepcao freireana de
educacdo, mesmo durante o regime militar. Essas acdes fortaleceram o carater de
informalidade das préaticas educativas, relacionando-as fortemente a educacéo

popular:

O envolvimento da sociedade civil no campo da educacgédo de adultos no
Brasil ndo é novo na nossa historia. Sempre houve um forte papel da Igreja
catdlica nesse campo, desde o periodo colonial, assim como a participacao
dos sindicatos no periodo republicano. Nao podemos esquecer também do
envolvimento dos movimentos sociais, em especial dos de cultura popular,
na primeira metade dos anos de 1960, assim como do trabalho das escolas
comunitarias nas periferias dos grandes centros urbanos, em especial nas
regibes Norte e Nordeste. Nas décadas de 1960 e 1970, um conjunto de
pequenas organizacdes - associagbes civis sem fins lucrativos, as
organizac¢des ndo-governamentais -, em parceria com as pastorais sociais da
Igreja catdlica, organizou-se para dedicar-se ao trabalho de educagéo popular
com os setores mais pobres da populacdo. O que se buscava com esses
processos educativos, principalmente com adultos, era ampliar o nivel de
compreensdo que a populacdo pobre tinha das suas condi¢bes de vida,
discutindo suas causas e desenhando estratégias para uma atuacao critica
na sociedade, sob forte influéncia do pensamento de Paulo Freire. Eram
totalmente desligados dos sistemas publicos de ensino, que estavam
controlados pela ditadura. (HADDAD, 2009, p. 357).

No aspecto legal, além da alfabetizacdo de adultos, a LDB de 1971
institucionalizou a escolarizacdo basica para jovens e adultos nas redes de ensino. A
Lei reformulou o ensino de 1° e 2° graus, regulamentou o ensino supletivo e deu a
supléncia a funcdo compensatoria, de reposicdo da escolaridade ndo efetivada na
infancia e na adolescéncia, haquele momento consideradas o periodo da vida mais

apropriado a aprendizagem.

Aprovada em plena ditadura militar, a “doutrina do ensino supletivo” (como a
denominaram seus formuladores) nao incorporou as ricas contribuicdes que
0s movimentos de educacgédo e cultura popular do inicio da década de 1960
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legaram a educacédo de adultos (difundidas em todo o mundo pela obra de
Paulo Freire). Ao contrario, atendeu ao apelo modernizador da educagédo a
distdncia e aderiu aos preceitos tecnicistas da individualizagdo da
aprendizagem e instrugdo programada, que fundamentaram a difuséo das
modalidades de educacdo n&o-presencial em centros de estudos supletivos
e telecursos, que se somaram aos cursos presenciais na configuracao de um
subsistema de ensino supletivo em expansao. (DI PIERRO, 2005, p. 1117).

A autora reforgca que a “doutrina do ensino supletivo” - na perspectiva da
concepcao compensatdria que inspirou o ensino supletivo, entendido como
mecanismo de reposicao de estudos nao realizados na infancia ou na adolescéncia -
tornou-se tao presente na sociedade contemporanea que ainda influencia a cultura

escolar brasileira referente a EJA.

Ao focalizar a escolaridade néo realizada ou interrompida no passado, 0
paradigma compensatério acabou por enclausurar a escola para jovens e
adultos nas rigidas referéncias curriculares, metodoldgicas, de tempo e
espagco da escola de criangcas e adolescentes, interpondo obstaculos a
flexibilizacdo da organizagdo escolar necessaria ao atendimento das
especificidades desse grupo sociocultural. Ao dirigir o olhar para a falta de
experiéncia e conhecimento escolar dos jovens e adultos, a concepgao
compensatoéria nutre visées preconceituosas que subestimam os alunos,
dificulta que os professores valorizem a cultura popular e reconhecam os
conhecimentos adquiridos pelos educandos no convivio social e no trabalho.
(DI PIERRO, 2005, p. 1117).

Esse marco de educacdo compensatéria da EJA foi oficializado pelo poder
publico, mas a concepcdao freireana resistiu e jamais deixou de ser a referéncia para
a educacado de adultos. Nesse sentido, a educacdo de carater compensatorio nao
‘enxerga” 0 sujeito na sua complexidade do tempo de vida, esperando uma
“‘homogeneizagédo” dos sujeitos, desconsiderando as suas especificidades. Segundo
Haddad e Di Pierro (2000), o MOBRAL sempre teve bastante autonomia durante todo
0 seu periodo de existéncia e ficou centralizado no Governo Federal.

Os municipios, por sua vez, nao possuiam um atendimento préprio de EJA, o
qual s6 ocorria quando realizavam o convénio entre as secretarias de Educacéo e o
MOBRAL. No municipio de Sdo Bernardo do Campo, local de realizacdo desta
pesquisa, ndo foi diferente, pois o0 MOBRAL foi a Unica atuacdo com relagdo ao
atendimento da escolarizagcédo de adultos naquele periodo.

Em 1985, os civis voltaram ao Governo, 0 que representou um periodo de
democratizagdo das relagcbes sociais e das instituicdes politicas que ocasionou um
alargamento do campo dos direitos sociais. Nesse momento, 0 MOBRAL ja néo tinha

como se manter na Nova Republica, por ser uma educacao domesticadora e de baixa
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qualidade, sendo, assim, substituido pela Fundac¢éo Nacional de Educac¢éo de Jovens
e Adultos (EDUCAR). Esta, por sua vez, teve como heranca os funcionarios e a
estrutura do MOBRAL, mas também incorporou inovagdes sugeridas pela Comissao,
que, por volta de 1986, formulou as diretrizes politicas e pedagdgicas.

Além disso, a Fundacao Educar passou a ser subordinada & Secretaria de 1° e
2° graus do MEC e articular o subsistema do ensino supletivo com a politica nacional
de Educacéo de Jovens e adultos, fomentando o atendimento das séries iniciais do 1°
grau, bem como a formacéo dos educadores (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Em 1990, no governo Collor, a Fundacdo Educar foi extinta com o objetivo de
enxugar a maquina administrativa e retirar os subsidios estatais. Simultaneamente,
houve a implantacdo de um plano heterodoxo para o ajuste das contas publicas e
controle da inflagdo (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Nesse periodo de redemocratizacdo, cabe destacar que um dos grandes
avancos da EJA foi a garantia do direito trazido na Constituicdo de 1988, no artigo
208:

O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio
[...]- (BRASIL, 1988, p. 138).

Essa conquista de reconhecimento do direito universal a todos,
independentemente da idade, foi o maior marco no campo institucional para a
Educacao de Jovens e Adultos.

No municipio de S&o Bernardo do Campo, com a extincdo do MOBRAL,
criaram-se dois programas para atender a demanda da EJA: Programa de
Alfabetizacdo Municipal de Jovens e Adultos (PAMJA) e o Programa de Alfabetizacéo
e Cidadania (PAC).

Em conformidade com os preceitos legais e favoraveis a oferta de EJA, em
1989, em S&o Bernardo do Campo foi implantado o Programa Municipal de
Jovens e Adultos (PAMJA) era direcionado aos funcionarios publicos e
objetivava a alfabetizacdo deste segmento. Essa politica foi ampliada para o

Programa de Alfabetizacdo e Cidadania (PAC) com oferta para todos os
municipes. (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2012a, p. 24).

Na década seguinte, o direito a educacao foi sendo reduzido para qualquer

idade, conforme afirmam Haddad e Di Pierro:
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As politicas educacionais dos anos 90, porém, foram delineando uma
transigdo na dire¢cao do esvaziamento do direito social a educacéo basica em
gualguer idade, ao qual correspondeu um movimento da fronteira que delimita
as responsabilidades do Estado e da sociedade na proviséo dos servigos de
educacéo de jovens e adultos. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 127).

Com a extincdo da Fundacdo EDUCAR, o Governo Federal transferiu
diretamente para os municipios a responsabilidade de assumir a alfabetizacédo e a pos
alfabetizacdo na Educagdo de Jovens e Adultos. A partir daquele momento, a
responsabilidade sobre as matriculas do Ensino Basico do Ensino Fundamental de
adultos nos municipios aumentou e as seéries finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio concentraram-se no Governo Estadual. Nos anos posteriores, até o impeachment
do Presidente Fernando Collor, em 1992, as acdes ndo passaram de propostas, como a
de transferir recursos para 0os movimentos sociais, por meio do Plano Nacional de
Alfabetizacéo e Cidadania (PNAC), pois elas cairam em descrédito junto ao Governo.

No Governo seguinte, foi realizada uma consulta nacional e um Plano Decenal,
como exigéncia para ter crédito nos bancos internacionais, tendo em vista o nimero
alarmante de analfabetos. Em 1994, foi concluido o Plano Decenal que estabeleceu
metas (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Em 1994, Fernando Henrique Cardoso foi eleito Presidente da Republica. Ele
deixou de lado o Plano Decenal e propds uma reforma politica educacional da educac¢éo
publica que, dentre diversas a¢des, aprovou uma emenda constitucional quase que em
seguida a Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Apesar de ter sido discutida por Darci Ribeiro
por oito anos, a nova LDB N° 9.394 desprezou os acordos e as negociacoes realizadas
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

A Educacdo de Jovens e Adultos resultou em dois artigos que reforgam o
direito dos jovens e adultos ao ensino basico, respeitando as suas especificidades e o
dever de o poder publico oferecer gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos.
Além destes, houve o rebaixamento da idade para os exames supletivos, passando para
15 anos para o Ensino Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio. Na LDB N° 9.394,
também foi instituida a discussdo de um plano Nacional de Educacédo. A Unica ruptura
colocada pela nova LDB com relacéo a legislacé@o anterior foi a integracdo organicamente
da Educacdo de Jovens e Adultos ao ensino basico comum (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

A nova redacédo das disposi¢des transitorias criou o Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) que
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previa um fundo para cada unidade federada. Depois disso, seria redistribuida por
matriculas efetivadas. No entanto, um veto presidencial impediu que as matriculas da

EJA fossem computadas. Conforme Haddad:

A operacionalizacao do dispositivo constitucional que criou 0 FUNDEF exigiu
regulamentacédo adicional. Embora tenha sido aprovada por unanimidade do
Congresso, a Lei 9.424/96 recebeu vetos do presidente, um dos quais
impediu que as matriculas registradas no ensino fundamental presencial de
jovens e adultos fossem computadas para efeito dos calculos dos fundos,
medida que focalizou o investimento publico no ensino de criangas e
adolescentes de 7 a 14 anos e desestimulou o setor publico a expandir o
ensino fundamental de jovens e adultos. (HADDAD, 2000, p. 123).

Assim, o mesmo Governo que sancionou a LDB que legitima a EJA
desestimulou os estados e 0s municipios a investirem nessa modalidade. Isso a afetou
diretamente, pois foi garantido o direito, mas néo as formas financeiras para o municipio
viabiliza-la. Nesse periodo marcado por contradicdes, importantes organizacdes foram

se estabelecendo como espaco de discussédo, como os foruns de EJA:

O primeiro surgiu em 1996, no Rio de Janeiro, e gradativamente foram se
organizando em todos os estados brasileiros. Os féruns estaduais
propiciaram a constituicdo de féruns regionais, articulacdes que levaram a
desconcentracdo dos foruns nas capitais. Os féruns estaduais e regionais
acabaram por levar & organiza¢do dos Encontros Nacionais de Educacao de
Jovens e Adultos (ENEJAS). O primeiro foi realizado no Rio de Janeiro em
1999; em seguida, realizaram-se anualmente, cada vez em um estado. Os
féruns sé@o espacos de encontro de diversos atores sociais, educadores,
ativistas, pesquisadores e gestores publicos e privados de programas de
educacdo de jovens e adultos. TEm como caracteristica a horizontalidade,
abertos aos que se dispem a participar, sem restricbes de natureza
ideoldgica. Trata-se de um espaco de troca de experiéncias e informagdes,
bem como de articulagdo para participacdo nos demais encontros, sem se
constituir em uma estrutura verticalizada e de dire¢céo centralizada. Os féruns
escolhem suas liderangas e coordenadores de maneira autbnoma. Nos anos
seguintes, os féruns ganharam relevancia, passando a ser o grande espaco
de articulacéo e participacdo do movimento de educacao de jovens e adultos.
Por sua natureza horizontal e pela participacéo crescente de uma diversidade
de atores, publicos e privados, suas caracteristicas passam a ser de
articulacéo para a formacéo, troca de informacfes e atualizacdo sobre o
campo da educacéo de jovens e adultos, perdendo parte da sua natureza de
conflitividade e controle sobre o poder publico. (HADDAD, 2009, p. 359).

Os anos de 1990 foram marcados por um conjunto de compromissos com a
EJA, em nivel internacional. A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Jontiem, na Tailandia, contou com patrocinadores como a Organizagao
das Nacdes Unidas (ONU), o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Banco Mundial.

Na perspectiva da Conferéncia, documentos internacionais e nacionais propunham a
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conjugacdo de esforcos para o atendimento das necessidades basicas de
aprendizagem de criancas, de jovens e de adultos. Dentre essas a¢des internacionais,
em 1997, ocorreu a V Conferéncia Internacional de Educacdo de Jovens e Adultos
(CONFITEA), na cidade de Hamburgo, que foi considerada uma agao singular, que
trouxe o conceito de Educagéo ao longo da vida:

A educacéo de adultos [...] torna-se mais que um direito: é a chave para o
século XXI; é tanto conseqiiéncia do exercicio da cidadania como condi¢éo
para uma plena participa¢do da sociedade. Além do mais € um poderoso
argumento em favor do desenvolvimento ecoldgico sustentavel, da
democracia, da justica da igualdade entre os sexos, do desenvolvimento
socioecondmico e cientifico, além de ser um requisito fundamental para a
construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura
de paz baseado na justica. A educac¢édo de adultos pode modelar a identidade
do cidad&@o e dar um significado a sua vida. A educacéo ao longo da vida
implica repensar o contelido que reflita certos fatores, como idade, igualdade
entre os sexos, necessidades especiais, idioma, cultura e disparidades
econdmicas. (USP, 1997, s/p).

Essa declaracdo aponta aspectos fundamentais na efetivacdo do direito a
educacdo do jovem e do adulto. Ao destacar a aprendizagem ao longo da vida,
reforca-se a premissa de que se aprende em qualquer tempo de vida, que as
aprendizagens sao diferentes. Isso vai ha contramao da procura do tempo perdido; é
sim a busca do hoje, agora. Além disso, é preciso considerar a igualdade de género,
de incluséo e, principalmente, as condi¢cdes de desigualdade.

Apesar dos avancos nos campos de discussao sobre o direito a educacao, sem
distincdo do tempo vivido do sujeito, s6 em meados do ano 2000 colocou-se luz e
reconhecimento das diversidades culturais dos sujeitos da EJA (homens, mulheres,
negros, jovens, negros, indigenas). Di Pierro ressalta:

Em principio, sobressai a percep¢do da “juvenilizagdo” do alunado da
educacéo de jovens e adultos, mas também comegam a surgir os recortes de
género e a especificidade do campo, sendo raros e recentes os estudos que
abordam a condicdo étnico-racial (Passos, 2004), mesmo quando o0s
diagnésticos indicam que a populacao negra € maioria dentre os jovens e
adultos analfabetos e com baixa escolaridade. Ainda mais notavel é a
escassez de conhecimento sobre as pessoas com necessidades educativas
especiais, assim como sobre as identidades e praticas religiosas dos jovens
e adultos inseridos em processos de escolariza¢do. (DI PIERRO, 2005, p.
1122).

Nos dois mandatos do Presidente Lula, de 2003 a 2006 e de 2007 a 2010,
houve uma forte marca de politicas de diversidade, enfatizando a promocdo da
inclusédo social. Nesse periodo, uma mudanca significativa no financiamento da EJA

ocorreu, com a criagao, em 2007, do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
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Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), em
substituicdo ao FUNDEF. No novo fundo, a EJA passou a ter recursos especificos
garantidos, o que estimulou a criacdo e a manutencdo de novas turmas da
modalidade.

Dentre as ac6es do Governo Federal naquele periodo, ocorreu a implantagédo

do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), no ano de 2003, que também sofreu criticas.

Dentre os aspectos polémicos do Programa, destaca-se o desenho
assemelhado as campanhas de alfabetizacdo do passado, como a curta
duracao do modulo de ensino e aprendizagem, auséncia de instrumentos de
acompanhamento e avaliacdo, improvisacdo de alfabetizadores com
nenhuma ou escassa formacdo pedagdgica, falta de mecanismos que
assegurem aos alfabetizandos a continuidade de estudos e consolidacéo das
aprendizagens. (DI PIERRO, 2005, p. 15).

Por meio do didlogo desses atores coletivos, que fizeram a EJA e sua grande
diversidade, a Comissédo Nacional de Alfabetizacdo e Educacao de Jovens e Adultos
(CNAEJA) foi instituida, como instancia consultiva do MEC, para nortear ndo apenas
o PBA, mas também as acdes referentes a modalidade. Com o tempo, a legitimidade
conquistada pelos Féruns da EJA levou-os a terem, também, representatividade na
CNAEJA.

No periodo dos Governos Lula e Dilma (2002-2016), observam-se, além das
acOes citadas anteriormente, também outras de cunho federal que buscaram
fortalecer a EJA:

v agenda territorial da EJA, aproximando estado e municipio para a construcdo de
um plano de alfabetizacéo e educacéo de jovens e adultos que inclua todos os
envolvidos com a modalidade no ambito estadual;

v’ liberacao de recursos a partir de projetos especiais para a EJA;

v' instituicdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD-EJA).

Além dessas acdes, também foram publicados alguns marcos legais que
apontaram alguns caminhos para a EJA, como a regulamentacdo das Diretrizes
Curriculares por meio do Parecer N° 11/2000 do Conselho Nacional da Educacéo e
da Camara da Educacéo Basica (CNE/CBE), os quais, segundo o relator Carlos Jamil
Cury, apresentam trés funcdes basicas: funcao reparadora, entendendo a EJA como
uma divida social; a funcdo equalizadora, que considera as especificidades dos
sujeitos da EJA, e funcéo qualificadora, que inclui a no¢ao de educacao ao longo da

vida.



33

A partir desse breve panorama sobre a histéria da EJA, nota-se que ela ocorreu
em diferentes formatos em cada periodo da sua histéria e que suas conquistas foram
frutos de lutas. Apesar dos avancos, a modalidade EJA passa ainda por grandes
desafios, no que diz respeito a efetivagdo do direito, pois h4, ainda, o quantitativo de
13 milhdes de pessoas com mais de 15 anos que ndo possuem escolaridade. Além
desse quantitativo alarmante, ha de considerar-se que o jovem tem abandonado o
ensino regular, possibilitando a defasagem idade-série, alterando o perfil da EJA da
forma como vem se organizando nos ultimos anos.

Ao olhar para o momento atual, verifica-se que ha uma grande democratizacao
de acesso, como direito, mas ainda permanece o desafio da permanéncia desses
educandos na educacéao formal. O acesso ampliou, mas as criangas e 0s jovens saem
da escola, por diferentes motivos, 0s quais ndo conseguem concluir seus estudos no
tempo “regular’. Assim, a EJA, além de atender os brasileiros que nunca foram a
escola, acolhe, também, os jovens que frequentaram as escolas, mas nhao
conseguiram adquirir os conhecimentos necessarios para viver sua plena cidadania
ou que foram expulsos do ensino regular.

A discussdo mais atual da EJA, referente ao Plano Nacional de Educacéo,
iniciou em 2014, por meio da Confederacdo Nacional de Educacdo (CONAE) que é
espaco plural de discusséo sobre politicas publicas de educacdo. Conforme ressalta

Carlos Augusto Abicalil:

A Confederacao Nacional de Educac¢éo constituiu uma nova oportunidade de
avaliacdo e de formulagdo das politicas publicas de educacdo basica e
superior, nas suas modalidades, com a diversidade e a complexidade
histérica e cultural dos itinerarios percorridos até sua conformacgéo atual.
Movimento  social, gestores publicos, estudantes, profissionais,
representantes dos poderes da Republica, formuladores da critica académica
e cientifica, todos fomos convocados a discusséo da educacao brasileira em
torno do tema central “Construindo o Sistema Nacional Articulado de
Educacao: o Plano Nacional de Educacéo, diretrizes e estratégias de acao”.
(ABICALIL, 2013, p. 13).

Essa discussdo em diferentes ambitos resultou no Projeto de Lei N°
8.035/2010, “[...] que fixa as diretrizes, metas e estratégias do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) para o periodo de 2011 a 2020” (ABICALIL, 2013, p. 15).
Posteriormente, esse projeto de Lei transformou-se na Lei N° 13.005, de 2014, que
instituiu o Plano Nacional de Educagéo (PNE), em vigor no periodo de 2014 a 2024
(MACHADO, 2014).
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Segundo Haddad e Di Pierro (2000), até os anos de 1980, os idosos eram mais
frequentes nas salas da EJA, normalmente oriundos do Nordeste. Estes, apesar de
terem seus direitos negados, apresentavam uma relacdo amistosa com a escola. No
entanto, na busca de continuidade dos estudos, os jovens veem a EJA como Unica
possibilidade de concluir seus estudos, ampliando, desse modo, sua presenga na
EJA. Esses educandos, por sua vez, nao tem um relacionamento tdo bom com a
escola. Normalmente, ja evadiram dela por diferentes motivos, ou, ainda, foram
expulsos e agora retornam causando um novo movimento. Di Pierro faz uma anélise

dessa busca pelos programas educacionais pelos jovens e adultos:

O periodo de transicdo do milénio foi marcado, em todo o mundo, pelo
crescimento das aspiragbes e da participacdo dos jovens e adultos em
programas educacionais. Dentre as motivacdes para a busca de maiores
niveis de escolarizacdo ap6s a infancia e adolescéncia, destacam se as
multiplas necessidades de conhecimento ligadas ao acesso aos meios de
informacdo e comunicacdo, a afirmacdo de identidades singulares em
sociedades complexas e multiculturais, assim como as crescentes exigéncias
de qualificacdo de um mundo do trabalho cada vez mais competitivo e
excludente. No caso brasileiro, esses fatores favoreceram a expressao de
parcela da extensa demanda potencial acumulada ao longo de uma histéria
de negacdo de direitos e limitado acesso a educacado escolar, que legou ao
presente grandes contingentes de jovens e adultos analfabetos, com reduzida
escolaridade e escasso preparo profissional (DI PIERRO, 2005, p. 1123).

Segundo a histdria da EJA, a entrada dos jovens nao € algo novo, porém o que
ocorre, atualmente, é o aumento elevado, tendo como causas aspectos

mercadoldgicos e legitimados pela LDB.

Embora todos os grupos etarios tenham, na conjuntura atual, necessidades
de aprendizagem incrementadas, a maior parte das pessoas que busca no
sistema educacional brasileiro oportunidades de estudos acelerados em
horéario noturno (as caracteristicas da educacgéo bésica de jovens e adultos
mais claramente percebidas) sdo adolescentes e jovens pobres que, apos
realizar uma trajetéria escolar descontinua, marcada por insucessos e
desisténcias, retornam a escola em busca de credenciais escolares e de
espacos de aprendizagem, sociabilidade e expressdo cultural. O perfil
marcadamente juvenil que a educagéo escolar de adultos adquiriu no Brasil
na ultima década deve-se a combinagéo de fatores ligados ao mercado de
trabalho (exigéncia de certificacdo escolar) e ao sistema educativo (elevada
defasagem na relacdo idade/série), potencializados pela reducéo da idade
minima permitida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB)
de 1996 para a freqiiéncia a essa modalidade de educacao basica. (DI
PIERRO, 2005, p.1122).

s

Para entender esse movimento e os desafios mais atuais da EJA, é
fundamental trazer a seguir uma discussao sobre o Plano Nacional de Educacéo e

essa modalidade.
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1.2 Plano Nacional de Educacao e EJA

A discussao mais atual relacionada a Educacao de Jovens e Adultos esta no
Plano Nacional de Educacédo (PNE), por meio das metas 8, 9 e 10 que tratam
especificamente dessa modalidade.

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populacédo de 18 (dezoito) a 29 (vinte
e nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no
ultimo ano de vigéncia deste Plano, para as populacdes do campo, da regido
de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais
pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e nao negros declarados
a Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. (BRASIL,
2014, p. 5).

Essa meta tem um grande desafio, pois o nimero de matriculas da EJA tem

caido em vez de aumentar, conforme mostra a tabela do MEC que segue.

Tabela 1 - Evolug&o do niumero de matriculas na Educagéo Bésica — MEC

Evolugdo do nimero de matriculas na educacgéo basica por modalidade e etapa de ensino - Brasil - 2008/2014

Matriculas na educagdo basica por modalidade e etapa de ensino
Ensinc Regular ) .
- - - Educacdo de jovens e adultos Educacdo especial
A Educacio infantil Ensino fundamental
no -
Total Geral Ensino {Ed- p"Oﬁ_E‘t'S'Ot”“' Classes Classes
. concomitante e i
. L médio . especiaise | comuns
Total Creche |Pré-escola Total Anos iniciais| Anos finais subsequente) | Fundamental Médio escolas (alunos
exclusivas incluidos)
2008 53232868 6.719.261 1.751.736 4967525 32.086.700 17.620439 14466261  8.366.100 795459 3.295.240 1.650.184 319.924 375775
2010 51.549.889 6.756.698 2064653 4692.045 31.005.341 16755708 14249633  B.357.675 924 670 2.860.230 1.427.004 218.2M1 484332
2012 50545050 7295512 2540791 4754721 29.702498 16.016.030 13686468  B.376.852 1.063.655 2.561.013 1.345.864 199.656 620.777
2014 49.771.371 7855991 2891976 4964.015 28459667 15699483 12760.184  8.300.189 1.374 569 2284122 1.308.786 188.047 698.768
A% 2008/2014 -6,5 16,9 65,1 0,1 11,3 -10,9 11,8 -0.8 72,8 -30.7 20,7 41,2 86,0

=onte: MEC/Inep/Deed.
\otas: 1) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado (AEE).
2) Ensino médio: inclui matriculas no ensino médio integrade 3 educac3o profissional e no ensino médio nomal/magistério.
3) Educacio especial classes comuns: as matriculas ja estdo distribuidas nas modalidades de ensino regular efou educagdo de jovens e adultos.

4) Educago de jovens e adultos: inclui matriculas de EJA presencial, semipresencial, EJA presencial de nivel fundamental Projovem (Urbano) e EJA infegrado & educagdo profissional de nivel
fundamental e médio.

Fonte: Brasil (2015, p. 2).

Se as matriculas estdo caindo, como atingir o numero de pessoas com baixa
escolaridade? Como colocar em pratica o direito a educacéo, pensando na entrada e
na permanéncia desses educandos? Como Machado (2014) aponta, o desafio € maior

além de aumentar quantitativamente.
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Seria simplista demais imaginar que as matriculas atuais atendem a demanda
de jovens e adultos, o que seria considerar as atuais condi¢des de oferta da
EJA para atrair e manter esses sujeitos que optaram por exercer o direito a
educacdo. Por isso, estudos especificos sdo necessarios para dar conta
dessa complexidade, que envolve uma estimativa mais apurada do namero
ideal e/ou possivel de matriculas da EJA para os proximos anos,
considerando todas as variaveis intervenientes desse processo de volta e
permanéncia na escola, no que se refere aos jovens. (MACHADO, 2014, p.
385).

Observa-se que, a medida que as pessoas avancam na idade, as matriculas
caem. Assim, aumentam os indices de quem nao terminou os estudos ou de quem
nao esta nem frequentando a escola. Quando se trata do campo, a situacao € pior,
como afirma Machado:

Quando o dado se refere as popula¢cdes do campo, regido de menor de
escolaridade e com os 25% mais pobres, para igualar a escolaridade entre
negros e ndo negros ha de se exigir da gestdo dos planos uma busca de
referéncia da diversidade que a meta se prop6e a atender. (MACHADO,
2014, p. 386).

Nessa meta do PNE, é importante destacar que, a0 mesmo tempo que as
matriculas dos educandos mais idosos caem, ha um aumento da procura por jovens
para essa modalidade de educagéo. Isso, infelizmente, reafirma o entendimento da
EJA como correcdo de fluxo e ndo como forma de consolida-la como politica publica
de Estado.

Machado (2014) ressalta que nao € suficiente garantir o acesso, mas gue seja

oferecida uma educacédo de qualidade social para esses educandos.

Na&o é suficiente apenas possibilitar 0 acesso do publico jovem, adulto e idoso
a modalidade. E fundamental que se garanta um ensino de qualidade social,
gue favoreca aprendizagens significativas, a formacdo de conceitos e a
conclusédo da educacao basica com sucesso. Muitos alunos de EJA precisam
ndo s6 de informag&o sobre a oferta, mas devem ser convencidos que é
possivel retornar & escola, ser aceitos, ter professores que os acolham, que
saibam trabalhar com essa faixa etéria, o que demanda do profissional, entre
outros aspectos, o compromisso ético-politico, sensibilidade estética,
competéncia técnico-pedagogica (RIOS, 2005), o que passa pela formacgéo
inicial e permanente. (MACHADO, 2014, p. 386).

A autora reforca o papel fundamental do curriculo, que sera tratado
posteriormente, que parta da realidade do educando, oferecendo elementos para que
ele possa analisar criticamente a sua realidade, tornando-se uma aprendizagem para

a transformacéao social.
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[...] como alcangar o que o aluno domina parcialmente, ja sabe, precisa saber
ou rever e reconstrui-lo sob novas bases? Somente através de um bom
diagnéstico da realidade social e com a escuta do educando e dos saberes
prévios por parte da atuagdo coerente do educador que atenda aos interesses
e necessidades dos educandos, possibilitando que eles possam conhecer e
analisar criticamente a realidade em que se inserem e, para tal, levantar os
temas significativos e necessarios. Esse diagnostico também podera
contribuir para que os educandos sistematizem o que ja sabem mas esta
desorganizado ou definam que outros conteddos sdo necessarios, o que se
precisa desmistificar e rever, pois o olhar do educando pode ser equivocado.
(MACHADO, 2014, p. 387).

Outra meta que trata da EJA no PNE é a meta 9: “Elevar a taxa de alfabetizacao
da populacdo com 15 anos ou mais para 93,5% até 2015 e, até o final da vigéncia
deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de
analfabetismo funcional” (BRASIL, 2014, p. 5). A discussao sobre a alfabetizacéo de
adultos precisa ser amplamente discutida, ndo sé na prépria EJA, mas também como
pauta do Ensino Fundamental. Atualmente, grande parte dos educandos da EJA
frequentou o Ensino Fundamental regular e ndo conseguiu se alfabetizar. Assim, a
EJA ndo pode ser entendida como um fluxo dos que ndo conseguiram concluir o
Ensino Fundamental, ou, pior, que, em nome de atingir as metas do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), a solugcédo seja transferir para a EJA
esses educandos, conseguindo manter, dessa forma, os indices em niveis mais
aceitaveis.

Nessa meta, destaca-se também que € fundamental conseguir trazer os
educandos para a escola. Para isso, € necessario fazer um processo de busca ativa
desses educandos, descobrir onde eles residem, quais séo as dificuldades para se
chegar na escola e promover um atendimento diferenciado que atenda a
especificidade do sujeito. E fundamental considerar e partir da realidade desse

educando. Para Machado,

[...] a exemplo [do que dizem] Paulo Freire (1987) e Ira (1987), que a
educacéo - e o alfabetizar - € um ato politico, o conteddo do que se Ié e
escreve nesse processo ndo pode ser distante da realidade social, local ou
mais ampla de interesses e necessidades do educando - retirando os temas
a serem trabalhados da escuta dos sujeitos e da sua realidade sdcio-politico-
econdmico e cultural [...]. (MACHADO, 2014, p. 389).

Cabe destacar, sobre essa meta, que muitas a¢des foram pensadas para tratar
a questdao do analfabetismo, conforme relatado no inicio deste capitulo. Muitas,

entretanto, ndo levam em consideracéo a perspectiva do direito:



38

Essa discussdo sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos nos remete a
experiéncias histéricas do campo da EJA nem sempre as mais condizentes
com a educacéo como direito de todos. A alfabetizacdo de jovens e adultos,
para além das questfes metodolégicas e pedagobgicas, precisa ser
enfrentada como um problema de politica publica de ensino fundamental, o
gue se confirma pelas experiéncias histéricas, das campanhas da década de
1940 ao Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) nas décadas de
1970 e 1980, o Programa Alfabetizacdo Solidaria nos anos 1990 e o
Programa Brasil Alfabetizado nos dois mandatos do governo Lula e no
mandato da presidenta Dilma. Todas essas iniciativas resultaram em algum
acesso a escolarizacdo, mas nenhuma delas conseguiu estender a
escolaridade ao publico que delas participou com resultados que
correspondessem, pelo menos a conclusdo de quatro anos de estudos.
(MACHADO, 2014, p. 388).

Por fim, a meta 10, a ultima que aborda a EJA, é sobre a Educacao Profissional:

“Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educagao de

jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacao

profissional” (BRASIL, 2014, p. 5). Essa meta traz um debate atual da EJA que ¢é a

aproximacgéo dessa modalidade com o mundo do trabalho, integrando a elevagéo de

escolaridade com a qualificacdo profissional. No entanto, essa meta é muito distante

da realidade atual, pois a grande maioria dos municipios ndo possui a educacao

profissional. Transformando essa meta em numeros, surge o quadro que Machado

aponta:

O célculo do alcance da meta 10, a partir dos dados do Censo Escolar de
2013, representa um esforco de passar 25% de 2.447.792 matriculas de
ensino fundamental da EJA para a oferta integrada a educacao profissional
(EP) na formagédo inicial e continuada (FIC), que representaria 611.948
matriculas, e 25% de 1.324.878 das matriculas do ensino médio de EJA para
cursos técnicos integrados, o que representaria 331.219 matriculas. E uma
tarefa gigante se pensarmos que o Censo Escolar de 2013 apresenta apenas
21.465 matriculas em EJA integrada & EP no nivel fundamental e 42.421
matriculas em EJA integrada a EP no nivel técnico. (MACHADO, 2014, p.
390).

Para alcancar-se essa meta, € necessario enfrentar anteriormente, segundo

Machado (2014), duas questdes cruciais:

Todas as estratégias vinculadas & meta 10 carecem do enfrentamento das
duas questbes anteriores para efetivar os dados quantitativos - que revelam
uma multiddo a ser atendida - e a adequacéo do sistema publico de educacéo
para a constituicdo de uma nova escola que se configuraria como o espacgo
da educacdo dos trabalhadores. A opcao politica, pedagdgica e
administrativa pelo curriculo integrado, portanto, exige condicdes de
infraestrutura e profissionais preparados para atuar na modalidade integrada.
(MACHADO, 2014, p. 390).
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A partir das metas 8, 9 e 10, verifica-se que h& avancos quando se entende a
EJA como um direito, em uma perspectiva de Educacéo ao Longo da Vida, discutida
na Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFITEA), mas, mesmo
assim, ha grandes desafios a serem alcangados. E necessario efetivar o direito a
educacao a todos e a todas, para nao continuar a entender a EJA como solucédo de
um direito que nao foi garantido anteriormente.

Para se alcancar todas essas metas e suas respectivas estratégias, €
fundamental acompanhar a acéo dos gestores publicos na sua efetivagdo, que seréo
desdobradas tanto dentro dos planos estaduais como municipais (MACHADO, 2014).
Contudo, além disso, € necessario que os jovens e adultos entendam que é um direito
e cobrem dos gestores. Para Machado:

Os préprios jovens e adultos de 18 anos e mais precisam reconhecer que a
educacdo é um direito deles para reivindica-la na forma da lei, como bem
disse Cury (2002), e compreender sua dimenséao de “luta por inscricdes mais
democraticas, por efetivacbes mais realistas, contra descaracterizacGes
mutiladoras, por sonhos de justica” [...]. E o que se espera alcangar na
proxima década com uma mudanca na postura de toda a sociedade brasileira

para acompanhar e cobrar que a Lei n°® 13.005, de 2014, ndo fiqgue apenas
no papel. (MACHADO, 2014, p. 392)

1.3 Curriculo e Educacéo de Jovens e Adultos: algumas reflexdes necessarias

Ao analisar a histéria da Educacao, nota-se que esta sempre pautada na busca
da garantia de direito, pois, anteriormente, havia auséncia de vagas para todas as
criancas. Ja, atualmente, hd um outro movimento de excluséo escolar, visto que elas
ingressam, mas evadem, ndo concluindo os seus estudos. Essa exclusao educacional
acaba por aumentar o quantitativo de educandos mais jovens da EJA.

Para que novamente eles ndo desistam da escola, consigam concluir seu
percurso de escolarizacdo e tenham o conhecimento para a vida, é fundamental
discutir um Curriculo que atenda as especificidades desses sujeitos e busque, por
meio da acédo da escola, uma sociedade mais justa e igualitaria para esses educandos.

Na educacédo de uma forma geral, e especificamente na Educacao de Jovens
e Adultos, as propostas curriculares sdo organizadas com um rol de contelddos a
serem cumpridos, desconsiderando o conhecimento e a vivéncia dos educandos.
Essa logica conteudista é responsavel pela expulsao de criancgas, jovens e adultos da
escola. Por isso, € fundamental repensar a selecdo de conteudos, ja que ela € um dos

responsaveis pelos baixos niveis de escolarizagcdo dos brasileiros, somados a
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exclusdo econdmica e politica. Assim, os profissionais que atuam na EJA, assim
como os educandos, estdo no centro de um processo educativo complexo. Dai a
importancia de um curriculo de cunho progressista. Diante dessa complexidade e da
busca por essa sociedade mais democrética, € imprescindivel que o estado e os
professores sejam comprometidos com as camadas mais populares que frequentam

as salas de aula. Como afirmam Soares, Giovanetti e Gomes:

Isso significa que a EJA, como um campo politico de formagdo e de
investigacdo, esta irremediavelmente comprometida com a educagdo das
camadas mais populares e com a superacdo das diferentes formas de
exclusédo e discriminacdo existentes em nossa sociedade, as quais se fazem
presentes tanto nos processos educativos escolares quanto nos néo-
escolares. (SOARES; GIOVANETTI; GOMES, 2007, p. 8).

Esse curriculo de carater emancipatorio e critico estd ancorado na formacao
plena e continua dos seres humanos, a partir de uma relacdo estreita com as
identidades dos sujeitos participantes, buscando a superacéo das diferentes formas
de exclusdo que sofrem no seu cotidiano. Assim sendo, para que o direito a educacao
nao seja so6 proclamado, mas que se efetive, € fundamental entender como e a partir
do que ele se constitui, suas maiores influéncias e como se apresenta no contexto
escolar.

Nesse sentido, faz-se relevante trazer o conceito de “Curriculo” baseado nos
referenciais freireanos: “Curriculo €, na acepcao freireana, a politica, a teoria e a
pratica do que-fazer na educacédo, no espaco escolar, e nas acdes que acontecem
fora desse espaco, numa perspectiva critico-transformadora” (SAUL, 2016, p. 109). O
curriculo é, assim, constituido por questdes que estdo dentro e fora da escola. Ele,
portanto, ndo € neutro, sofre influéncias de ordem social, econdbmica, cultural e
politica.

Outra definicdo que corrobora para o entendimento do curriculo como algo
construido culturalmente e a partir das relacbes humanas estabelecidas em cada
contexto social, € a de Sacristan (2000), o qual afirma: “O curriculo ndo é um conceito,
mas uma construcao cultural. Isto €, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora e previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo
de organizar uma série de praticas educativas” (SACRISTAN, 2000, p. 14).

Os dois atores reforcam que o curriculo organiza a pratica educativa. Para

Sacristan:

O curriculo acaba numa prética pedagdgica, como ja explicamos. Sendo a
condensacédo ou expresséo da funcdo social e cultural da instituicdo escolar,
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€ légico que, por sua vez, impregne todo tipo de pratica escolar. O curriculo
€ o cruzamento de praticas diferentes e se converte em configurador, por sua
vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas
e nas escolas. (SACRISTAN, 2000, p. 26).

Assim, em cada momento histdrico, o curriculo reflete o complexo processo que
a sociedade vive em um certo momento.

Em se tratando do contetdo abordado na escola, é essencial desvelar o carater
ideolodgico existente na forma como o curriculo € selecionado. Torna-se imprescindivel
realizar algumas perguntas sugeridas por Apple (2008): A quem pertence esse
conhecimento? Quem o selecionou? Por que é organizado e transmitido dessa forma?
A maioria dos curriculos ndo trata dos conflitos existentes nas sociedades; ndo aborda
de maneira critica as contradicfes que as cercam; trata, normalmente, a partir da visao
da elite.

Desse modo, faz-se necessario e urgente extrapolar as visées de prescricao
presentes na organizacdo do curriculo. Contudo, a discussao nos espagos escolares
ainda gira em torno do conteudo a ser desenvolvido, como se ele fosse neutro. Nao
ha percepcédo de que, dependendo do que seja selecionado, estar-se-a a servico da
manuten¢cdo ou ndo de uma organizacao de sociedade. Freire torna mais evidente a
necessidade de se discutir a quem serve o curriculo: “[...] o problema fundamental de
natureza politica e tocado por tintas ecoldgicas, € saber quem escolhe os conteudos,
a favor de quem e de que estara o seu ensino, contra quem, a favor de que, contra
que” (FREIRE, 1994, p. 110). A partir das proposicoes de Apple e Freire, infere-se que
o curriculo esta sempre a servigco de um grupo social, por isso é fundamental retirar
essa aparente neutralidade do curriculo. Apds esses apontamentos, € indispensavel
entender como a discusséo de curriculo acontece no campo da EJA.

Ha necessidade de pensar-se e reorganizar-se um curriculo para a EJA,
considerando os sujeitos que nela estdo, haja vista que, na sua histéria, muitas
propostas foram equivocadas e ndo garantiram o direito a educacéo. Para iniciar essa
analise, é importante dar luz ao nome da modalidade que ja aponta para quem se
destina:

O ato de nomear néo € neutro, principalmente quando se trata de nomear as
diferentes modalidades do ensino no Brasil. Vejamos: quando nos referimos
aos segmentos da educacdo basica, falamos em Ensino Fundamental ou
Ensino Médio. Ja4 quando retratamos da EJA, nos referimos a educacéo, e
ndo ao ensino, e imediatamente nomeamos 0s sujeitos a quem se destina,
ou seja, jovens e adultos, ao contrario das outras modalidades que nomeiam

o0 seu lugar na estrutura educacional. Essa diferenca € muito significativa e
tem uma relagdo com a prépria historia da EJA, cujas origens remontam aos
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riquissimos processos da Educagédo Popular no Brasil, uma tradicdo que néo
podemos relegar ao esquecimento. (DAYRELL, 2007, p. 53).

Apesar dos avangos alcangcados com os marcos legais que garantem o direito
a Educacéo, respeitando as caracteristicas dos educandos, nota-se que se tem
avancado pouco na efetivacdo de um curriculo que dialogue com as especificidades
dos sujeitos, respeitando as diferencas nos seus “tempos de vida” (ARROYO, 2011).

Dessa forma, essa auséncia de uma discussao sobre o curriculo, que seja
coerente com o perfil do educando, e a auséncia de politicas publicas que tratem a
EJA na sua complexidade e na perspectiva do direito acarretam um elevado indice de
evasao e a diminuicdo das matriculas. Muitas praticas efetuadas no cotidiano escolar
reproduzem a mesma pratica realizada com as criancas. Elas estdo baseadas na
concepgao de que, como essas pessoas nao adquiriram o processo de escrita no
tempo “apropriado”, devem passar pelos mesmos processos de uma crianga.

A Educacao de Jovens e Adultos ndo pode ser vista de maneira abstrata, ela
deve ser pensada a partir de sujeitos concretos, com suas histérias de vida, que vivem
em diferentes contextos. Ressalta-se que esses sujeitos, apesar de pertencerem a
mesma comunidade e terem perfis semelhantes, apresentam suas singularidades e
nao podem ser vistos apenas a partir de trés grandes grupos etarios: jovens, adultos
e idosos. Estes ultimos estdo sendo considerados os sujeitos acima de 60, a partir da
classificacdo do IBGE que aponta o aumento consideravel dessa parte da populagéo.

Nos préximos 20 anos, a populacéo idosa do Brasil podera ultrapassar os 30
milhdes de pessoas e devera representar quase 13% da populacéo ao final
deste periodo. Em 2000, segundo o Censo, a populagao de 60 anos ou mais
de idade era de 14.536.029 de pessoas, contra 10.722.705 em 1991. (IBGE,
2002, s/p).

O Estatuto do Idoso - Lei N° 10.741, de 1° de outubro de 2003 - também define
a idade no artigo 1°: “E instituido o Estatuto do Idoso, destinado a regular os direitos
assegurados as pessoas com idade igual ou superior a 60 (sessenta) anos” (BRASIL,
2003, p. 1). Cabe destacar que, além dessa defini¢cdo por idade, ha estudos de como
se constroi esse tempo de vida nas relagdes sociais, que sera tratada posteriormente.

Na EJA, ndo se pode reproduzir a mesma pratica para compensar algo que
eles perderam. Eles devem ter o direito de ter acesso aos conhecimentos que vao ao
encontro das suas necessidades formativas e de vida. Os educandos sao vistos como
pessoas que tiveram suas trajetorias interrompidas, sempre no sentido de buscarem

algo que “perderam”, desconsiderando-se as suas necessidades hoje.
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Como a marca de identidade da EJA é a heterogeneidade em diferentes
aspectos, ao se efetivar um curriculo que seja a partir dessas pessoas, € preciso
pensar em formas diferentes de oferecé-lo. No contexto atual, ndo cabe mais uma
Unica forma e um modelo; os formatos devem ser os mais diversos para que se possa
atender aos sujeitos na sua individualidade, sem deixar de comprometer-se com a
construcdo do conhecimento. Assim, a discusséo sobre o curriculo da EJA deve partir
dos sujeitos concretos, garantindo o seu direito de aprendizagem em qualquer tempo
e que caminhe no sentido de uma sociedade mais igualitaria.

A partir dessa concepcao de curriculo contra hegemdnico, 0 municipio de Sao
Bernardo do Campo propds um curriculo pautado na concepc¢ao de Educacéo Popular

a partir de Freire:

O conceito de Educacéo de Adultos vai se movendo na dire¢do da educacéo
popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas exigéncias a
sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das educadoras,
uma destas exigéncias tem que ver com a compreensdo critica dos
educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular.
(FREIRE, 2015, p. 33).

A concepcéo de Educacdo Popular, defendida pela Secretaria da Educagéo,

no periodo de 2009 a 2016, considerava e reconhecia o conhecimento que o

educando trazia, que a escola, por sua vez, deveria transforma-lo. Para que o

educando pudesse transformar esse conhecimento popular, era fundamental partir da
realidade do educando no qual ele estava inserido. Para Carmo:

Numa experiéncia educativa, realizada nos moldes da educacédo popular, o

processo de conhecimento tem como ponto de partida o conhecimento que

nasce da pratica dos grupos populares, o qual, mesmo que nao

sistematizado, constitui-se no saber desses grupos. Esta pratica diz respeito

a vivéncia do sujeito, mas refere-se, principalmente, a pratica social dos

individuos que lutam pelas transformacdes sociais. Neste sentido pode-se

dizer que a educacao popular é realizada pelo "préprio povo que pensa o seu

trabalho politico - em qualquer nivel ou modo em que ele seja realizado...e
constréi o seu proprio conhecimento”. (CARMO, 2011, p. 42).

Para Possani e Sanchez (2011, p. 158), a metodologia da educacédo popular é
“[...] fundamentada em principios filosoficos e sociolégicos da pedagogia freireana”.
Dessa forma, esse curriculo visa ir na contramao do processo educacional que tem
como objetivo formar para o mercado, na manutenc¢ao das desigualdades sociais. Ele
pretende ir no sentido de “desocultar” a realidade do educando, possibilitando o

acesso ao conhecimento de uma forma critica e transformadora. Como dizem as
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proprias Diretrizes Curriculares de Educacgéo de Jovens e Adultos de S&o Bernardo

do Campo:
A EJA em Sédo Bernardo do Campo, por reconhecer esta divida com a
sociedade, executa a politica publica de atendimento, numa perspectiva
critico emancipatéria, na qual respeita os saberes dos educandos e
compreende a diversidade do conhecimento, mas com a responsabilidade de
sistematizacdo desses saberes que provém do senso comum. Essa
concepcéo de uma educagdo contestadora supera os limites impostos pelo

mercado e se preocupa com a transformac&o social. (SAO BERNARDO DO
CAMPO, 2012a, p. 38).

O curriculo em uma concepcao de transformacgéo social, contra hegemonica,
deve dialogar com todos 0s sujeitos, partindo da sua leitura de realidade social. A
partir dessa afirmacdo, como tem sido esse didlogo com os jovens que tém chegado
as salas de aula dessa modalidade de educacao, onde ha a presenca de jovens,

adultos e idosos?
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2 JUVENTUDES E A EJA

O perfil de Educacdo de Jovens e Adultos tem se alterado. Até o final da

década de 1980, ele era predominantemente de adultos e idosos. Hoje, no entanto,
h&a um aumento crescente de jovens nas salas de aula dessa modalidade. Em alguns
casos, como do objeto de estudo desta pesquisa, nas salas de aula da EJA, de uma
escola do municipio de Sdo Bernardo do Campo, esse numero supera o de adultos
que cursam principalmente as séries finais do Ensino Fundamental Il. Assim sendo,
neste momento, sera tratada especificamente a questdo da juventude, por ser
necessario destacar qual € o jovem que esta indo para as salas da EJA.

Essa mudanca de perfil na Educacao de Jovens e Adultos tem sido foco de
alguns estudos, como o de Freitas (2015), que utilizou, como metodologia, um
processo de escuta dos educadores por meio de circulos dialdégicos para compreender
como eles se expressam sobre a seu que-fazer docente. Anjo (2014) e Ferreira (2015)
fizeram a andlise do perfil da EJA a partir das trajetorias de vida dos educandos dessa
modalidade. Além destes, Silva, N. N. (2010) trata da entrada da juventude negra na
EJA. Ja Brunel (20) realizou um estudo sobre o perfil com jovens da escola privada e
de outros espacos da esfera publica que atende a EJA na cidade de Porto Alegre.

Na revisdo bibliografica dos trabalhos realizados no periodo de 2011 a 2014,
com foco em curriculo, juventudes e Educacao de Jovens e Adultos, encontrou-se a
pesquisa de Feitosa (2012), que faz um mapeamento sobre 0s sujeitos que estao
sendo considerados na elaboragcdo das matrizes curriculares. Silva, L. B. da (2013)
analisa os conhecimentos geograficos dos educandos da EJA; Vigano (2014) trata
sobre o perfil dos professores que atuam na EJA; Soares (2011) aborda a
descontextualizacdo dos curriculos dessa modalidade.

Ao tratar deste perfil que frequenta a EJA, € fundamental pensar quais 0s
conceitos que se tem hoje sobre juventude e como ela se constitui no contexto
educativo, especificamente da EJA, bem como entender os motivos que levam os
educandos jovens a se transferirem para essa modalidade. Essa mudanca de perfil
dos educandos que frequentam a EJA tem acontecido desde meados da década de
1990 e se intensificado a cada ano. Para contribuir no trabalho com as salas
intergeracionais que se compdem com a entrada dos jovens, essa dissertacdo se
propde a investigar as possibilidades de constru¢cdo de um curriculo critico-libertador

gue possa atender a esse contexto.
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Antes desse periodo, as salas de aula dessa modalidade eram compostas, em
sua grande maioria, por adultos ou idosos oriundos de regiées rurais, 0S quais
procuravam voltar as escolas para alfabetizar-se. Boa parte desses educandos tem
histérias parecidas, pois, quando eram crian¢as, ndo puderam, talvez, iniciar os
estudos por exigéncia da familia para auxiliar financeiramente. Outros, principalmente
as mulheres, por ndo permitirem que estas tivessem o direito de aprender a ler e
escrever. Diante disso, sua relacdo com a escola € harmoniosa, pois esses educandos
a enxergam como possibilidade de alcancar melhores empregos. Em contrapartida,
0S jovens que se transferem para a EJA ndo tém uma relagdo tdo boa com a escola e
a veem como um espago pouco atrativo e de excluséao.

Antes de aprofundar as analises sobre a entrada desses educandos na EJA, é
fundamental diferenciar o periodo de vida a que se refere, pois, segundo Corti e Souza
(2012), apesar de os termos adolescéncia e jovens serem usados como sindbnimos,
eles sdo termos distintos, ainda que superpostos, tanto em termos de faixa etaria
como em termos conceituais. A definicdo etaria apontada por essas autoras séo as
propostas no Estatuto da Juventude, ressaltando-se que ha grandes questionamentos
e discussOes sobre essa cronologizacéao:

A proposta de Estatuto da Juventude aprovada pela Camara Federal em
outubro de 2011 mantém a definicdo dada pela Lei n°® 11.129, de 30 de junho
de 2005, ao criar a Secretaria Nacional da Juventude - SNJ: considera jovens
as pessoas com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove). O Estatuto
propde ainda a adocéo da seguinte nomenclatura:

| - jovem-adolescente, entre 15 e 17 anos;

Il - jovem-jovem, entre 18 e 24 anos;

Il - jovem-adulto, entre 25 e 29 anos.

Entretanto, a longo de 2012 e durante tramitacdo no Senado Federal
guestionamentos a essa compreensao, e a Comissdo de Assuntos Sociais,
reconhecendo que a definicdo de juventude é controversa, considerou
indesejavel sobrepor a juventude a adolescéncia - uma vez que esta ja conta
com o Estatuto da Crianca e do Adolescente. Assim, no Substitutivo por ela
apresentado, sdo considerados jovens as pessoas com idade entre 18 e 29
anos. (CORTI; SOUZA, 2012, p. 9)

A entrada desses jovens tornou-se uma tematica que tem despertado grande
interesse por parte de todos que atuam na EJA: educadores, equipe gestora e
coordenadores pedagdgicos, ja que sua presenca tem provocado dificuldades na
pratica educativa. Por um lado, ha um questionamento se essa modalidade é o lugar
deles, ja que a EJA atendia prioritariamente adultos e idosos, que nao tiveram o direito

de concluir os seus estudos no percurso “natural”. Por outro lado, os jovens
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apresentam um comportamento mais questionador, e, em alguns casos, Sao Vvistos
como “bagunceiros”.

Além disso, ha, ainda, a queixa em relacéo ao uso de droga ilicita. H4 também
uma parcela consideravel de educadores que acreditam que os jovens tém direito de
estar nas escolas, mas os docentes tém dificuldades em entender a sua linguagem e
cultura e ndo sabem, possivelmente, como trabalhar com eles. Assim, a organizacao
das salas de aula da EJA, onde convivem educandos adultos e idosos, também
provoca muitos questionamentos por parte dos professores, pois sdo comportamentos
muito distintos. Os professores sentem, dessa forma, dificuldades em trabalhar com
salas tdo heterogéneas.

Apesar de os desafios postos diante da diversidade, a entrada dos jovens tem
promovido uma modificacdo na metodologia das salas de aula. Como afirma Carrano
(2007, p. 56), “[...] seria preciso abandonar toda a pretensdo de elaboracdo de
conteudos Unicos e arquiteturas curriculares rigidamente estabelecidas para os
‘jovens da EJA”.

Antes de analisar-se a mudanca do perfil e suas consequéncias na pratica
educativa, € fundamental entender os motivos que levaram o0s jovens para essa
modalidade de ensino, bem como o processo de organizac¢do educacional e social
gue resultou nessa ida para a EJA. Os percursos desses educandos, ao sair do Ensino
Fundamental regular para a EJA, ndo sao lineares, sdo processos interrompidos por
diferentes motivos. Cabe ressaltar que os educandos nao se evadem simplesmente,

sdo “expulsos” do Ensino Regular. De acordo com Freire:

Eu gostaria de recusar o conceito de evasdo. As criangcas populares
brasileiras ndo se evadem da escola, ndo deixam porque querem. As criancas
populares brasileiras séo expulsas da escola - ndo obviamente, porque esta
ou aquela professora, por uma questdo de pura antipatia pessoal, expulse
estes ou aqueles alunos ou os reprove. E a estrutura mesma da sociedade
gue cria uma série de impasses e de dificuldades, uns em solidariedade com
0s outros, de que resultam obstaculos enormes para as criancas populares
ndo s6 chegarem a escola, mas também, quando chegam, nela ficarem e
nela fazerem o percurso a que tém direito. (FREIRE, 2001, p. 35).

No municipio de Sao Bernardo do Campo — SP, onde este estudo foi efetivado,
pode-se citar alguns fatores que impulsionaram a procura pela EJA:
v' a reprovacgao por diversas vezes no percurso regular do Ensino Fundamental

II, provocando uma defasagem entre idade e série no Ensino Fundamental;
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v' a necessidade de trabalhar para auxiliar na composicdo da renda familiar,
obrigando-os a abandonar a escola ou se transferir para o periodo noturno,
mas, como ndo ha oferta de ensino noturno para o ensino regular, a Unica
possibilidade de concluséo de seus estudos é a transferéncia para a EJA,;

v anecessidade de “acelerar”’ os estudos para concluir em menos tempo.

Ha, também, um numero significativo de jovens que se transferem para a
Educacdo de Jovens e Adultos, oriundos do sistema de privacdo de liberdade,
conhecido como Fundacgéo Casa, a partir dos 15 anos de idade. No caso especifico
de Sao Bernardo, quando os jovens cometem algum ato infracional, seus casos sao
analisados pelos juizes responsaveis e, dependendo da complexidade, sdo aplicadas
medidas socioeducativas, dentre elas o sistema fechado. Os jovens que vao para a
EJA sao aqueles marcados pela exclusdo que sofreram no ensino regular, séo jovens
marcados por histérias de vida muito complexas.

Ao sair do sistema fechado, eles sdo acompanhados pela medida de meio
aberto, pelos educadores sociais, executado pela Fundacdo Crianca, que elabora
junto aos jovens um plano de atendimento. Dentre as medidas, é realizado o
encaminhamento para as unidades escolares, garantindo o direito a educacgéo. Essas
garantias sdo previstas nas Diretrizes do Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo (SINASE):

Garantia do direito a educacéo para os adolescentes em cumprimento de
medidas socioeducativas e egressos, a oferta e acesso a educacdo de
gualidade e permanéncia na escola, considerando sua condi¢cdo singular
como estudantes e reconhecendo a necessidade de escolarizacdo como um

dos elementos estruturantes do sistema socioeducativo. (SAO BERNARDO
DO CAMPO, 20154, p. 11).

Esses jovens, na faixa etaria de 15 a 17 anos, principalmente em situagcéo de
liberdade assistida, sofrem duplamente, pois, além de interromperem o0 percurso
educativo, sdo “mal vistos” por grande parte da escola, visto que ja cometeram algum
ato infracional. Em funcédo da interrupcdo desse percurso, ocorre a defasagem entre
idade e série, bem como a auséncia das estruturas basicas do processo de leitura e
de escrita.

Em alguns casos, no acompanhamento das medidas socioeducativas desses
jovens, ha, as vezes, uma indicacéo para que nao retornem as suas antigas escolas,
por medida de seguranca. Assim, eles sdo encaminhados para as unidades escolares

gue oferecem a EJA, a partir dos 15 anos.
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Nota-se, também, de forma explicita ou ndo, uma resisténcia em relacdo ao
seu retorno por parte da unidade escolar. H4 um entendimento de que eles trardo
dificuldades no contexto escolar ou cometerdo outro ato infracional no préprio
ambiente escolar, como venda de “drogas” ou “furto”.

Para entender o percurso educativo desses jovens e a organizacdo social que
os levaram a isso, alguns fatores precisam ser citados e analisados. As questdes
iniciais para entender esse fendbmeno sdo de aspectos legais e outros de cunho
pedagdgico. Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), com a expansdo do ensino
supletivo para as séries finais e a reducdo da idade para a certificacdo de concluséo

do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, corroboraram para essa transferéncia:

A nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), promulgada em 1996, por sua vez,
diluiu as fun¢Bes do ensino supletivo nos objetivos e formas de atendimento
do ensino regular para criancas, adolescentes e jovens. Enquanto isso,
manteve a énfase nos exames e, ao rebaixar a idade minima para o0 acesso
a essa forma de certificacdo de 18 para 15 anos no ensino fundamental e de
21 para 18 no ensino médio, sinalizou para as instadncias normativas
estaduais a identificagdo cada vez maior entre o ensino supletivo e os
mecanismos de aceleracdo do ensino regular, medida cada vez mais aplicada
nos estados e municipios, visando a correcdo do fluxo no sistema. (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 67-68).

Essa legislacdo possibilita as instancias educativas, tanto municipais como
estaduais, resolverem essa “corre¢ao de fluxo” na EJA, inclusive com a ideia de que
estardo “ganhando tempo”. Em virtude disso, o numero de jovens que procura a EJA
para acelerar os estudos e receber a certificacdo tem aumentado. Como se pode

notar, a EJA tornou-se uma possibilidade de estudar para esses jovens.

O que ocorre, entretanto, é que a clientela dos cursos supletivos tornava-se
crescentemente mais jovem e urbana, em funcdo da dindmica escolar
brasileira e das pressdes oriundas do mundo do trabalho. Nesse sentido,
mais do que uma "nova escola", voltada a um novo publico, antes néo
atendido pela escola béasica insuficiente, a educacdo supletiva converteu-se
também em mecanismo de "aceleracdo de estudos" para adolescentes e
jovens com baixo desempenho na escola regular. (DI PIERRO; JOIA;
RIBEIRO, 2001, p. 64).

Diante dessa mudanca, como a escola tem tratado a entrada desses jovens?
Para entender como ela tem realizado esse trabalho, é fundamental entender um

pouco de que jovem esta se falando.
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2.1 Juventude ou juventudes

Ha diferentes formas e imagens de enxergar-se a juventude. Segundo Dayrell
(2003), os jovens podem ser vistos pela perspectiva do “vir a ser’, ou seja, pela
negacdo da sua existéncia atual - € como se ela ndo existisse. Essa visdo & muito
presente nas escolas, pois ndo se considera 0 momento de vida que o jovem esté
vivendo, so se projeta o futuro, nos diplomas e nos certificados que ele pode alcancar.

Outra visao presente a partir da década de 1990 pauta-se na juventude como
um tempo de viver a liberdade, mostrar-se de uma forma exética. Nessa visdo, ha um
destaque também para que seja um periodo de experiéncia. HaA uma outra visdo que
se aliou a essa que afirma que ele demonstra a sua situacédo de jovem em atividades

culturais. Para Dayrell,

Nessa visdo, a juventude seria um tempo de liberdade, de prazer, de
expressdo de comportamentos exéticos. A essa idéia se alia a nogao de
moratdria, como um tempo para 0 ensaio e 0 erro, para experimentagdes, um
periodo marcado pelo hedonismo e pela irresponsabilidade, com uma
relativizacao da aplicacdo de sancfes sobre o comportamento juvenil. Mais
recentemente, acrescenta-se uma outra tendéncia de perceber o jovem
reduzido apenas ao campo da cultura, como se ele s6 expressasse a sua
condicdo juvenil nos finais de semana ou quando envolvido em atividades
culturais. (DAYRELL, 2003, p. 41).

H& uma outra visdo sobre ser um momento de crise, na qual o jovem se
distancia da familia. Essas visdes sobre a juventude influenciam diretamente o olhar

sobre eles, construindo uma imagem negativa do jovem. De acordo com Dayrell:

Torna-se necessario colocar em questdo essas imagens, pois, quando
arraigados nesses “modelos” socialmente construidos, corremos o risco de
analisar os jovens de forma negativa, enfatizando as caracteristicas que lhes
faltariam para corresponder a um determinado modelo de “ser jovem”. Dessa
forma, ndo conseguimos apreender os modos pelos quais 0s jovens,
principalmente se forem das camadas populares, constroem as suas
experiéncias. (DAYRELL, 2003, p. 41).

Segundo Bourdieu (2003), a juventude é uma construcao social, ela ndo é pré-
determinada, como algo ja estabelecido: “O que quero lembrar é simplesmente que a
juventude e a velhice ndo sédo dados [sic], mas construidos [sic] socialmente na luta
entre os jovens e os velhos. As relagdes entre a idade social e a idade biologica séao
muito complexas” (BOURDIEU, 2003, p. 2).

A juventude tem importancia em si mesma, ndo pode ser considerada como

uma fase de transicao e crise. Seu processo de construcdo vai depender do meio
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social em que o jovem vive e das relacdes que ele estabelece. Segundo Dayrell (2003,
p. 42): “Todo esse processo € influenciado pelo meio social concreto no qual se
desenvolve e pela qualidade das trocas que este proporciona”.

N&o h& uma definicdo clara e universal para o que seja considerado jovem, pois
depende do tempo histérico e da cultura, e, também, entre as diferentes formas de
viver-se essa juventude. Bourdieu (2003) resume em duas juventudes que sé&o
marcadas pela condi¢cdo socioecondmica. Segundo o autor, o jovem que faz parte de
uma camada social mais privilegiada tem como Unico objetivo estudar, é poupado de
todas as responsabilidades de ser adulto e deve “se preparar para a fase adulta”
(BOURDIEU, 2003, p. 3). Ja os jovens das camadas mais pobres sdo “obrigados” a
entrar logo no mercado de trabalho para auxiliar no sustento da casa, portanto ndo se

pode afirmar que ha um Unico processo juvenil.

Assim, as “duas juventudes” ndo apresentam outra coisa que dois pdlos, dois
extremos de um espaco de possibilidades oferecidas aos “jovens”. Uma das
contribuicbes interessantes do trabalho de Thévenot € mostrar que, entre
estas posicdes extremas, o0 estudante burgués e, do outro lado, o jovem
operario que nem mesmo tem adolescéncia, encontramos hoje todas as
figuras intermediarias. (BOURDIEU, 2003, p. 3).

Diante disso, apesar de terem a mesma idade, sdo esperados comportamentos
diferenciados, dependendo da classe social a qual pertencem. Assim, 0 contexto

social vai influenciar diretamente na construcéo desse ser social. Como afirma Dayrell,

[...] temos que levar em consideragdo que existe varias maneiras de se
construir como sujeito, e uma delas se refere aos contextos de
desumanizagéo, nos quais o ser humano é “proibido de ser”, privado de
desenvolver as suas potencialidades, de viver plenamente a condi¢do
humana [...]. (DAYRELL, 2003, p. 43).

Essa busca de garantir a vida com dignidade humana, as criancas e 0s jovens
tiveram um grande marco legal - o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA - Lei
Federal N° 8.069), promulgado em 13 de julho de 1990, que considera o sujeito jovem
na perspectiva de direito (BRASIL, 1990), considerando-o de uma forma positiva.

O estatuto legal traz em seu bojo uma nova concepcao de direitos que incide
fortemente sobre conservadoras formas e contelidos de conceber juridica,
institucional e socialmente criancas e adolescentes na sociedade brasileira.
Sob esse ponto de vista, as lutas sociais em torno dos direitos da infancia e
da adolescéncia ofereceram caminhos novos para a constituicdo de uma
imagem positiva em torno de acBes destinadas a esses segmentos.
(SPOSITO; CARRANO, 2003, p. 21).
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A despeito do avanco com a promulgacdo do ECA, ha um grupo conservador
da sociedade, segundo Sposito e Carrano (2003), que considera que, nesse estatuto,
ha mais garantia de direitos do que de deveres dentro do espaco escolar e que acolhe
todos sem discriminacdo. Entretanto, esse ideario € presente dentro dos espacos
escolares, que acredita que os jovens podem fazer tudo e nada acontece, nenhuma
sancdo que demonstre que o que ele ndo pode realizar e que sirva como exemplo
para os demais. Essa “corre¢cdo” sempre ocorre na perspectiva da punigdo e nao pela
reflexdo. Isso demonstra o quanto € importante a reflexdo com os que atuam na EJA,
sobre os marcos legais na perspectiva de direito e do papel da Educacéao nessa acéo,
entendendo que o Estatuto € um avanco para a efetivacdo dos direitos e das politicas
publicas para essa fase da vida

Uma outra questdo fundamental que se soma a formacdo do sujeito social €
entender o seu percurso educativo no espaco escolar. A analise desse percurso
remete-nos ao entendimento do seu direcionamento para a modalidade EJA.
Conforme citam Haddad e Di Pierro (2000):

Ao longo da segunda metade deste século houve um importante movimento
de ampliagcéo da oferta de vagas no ensino publico no nivel fundamental que
transformou a escola publica brasileira em uma instituicdo aberta a amplas
camadas da populacdo, superando em parte o carater elitista que a
caracterizava no inicio do século, quando apenas alguns poucos privilegiados
tinham acesso aos estudos. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 125).

A abertura das escolas, a partir da década de 1980, com a redemocratizacao
do pais, tornou possivel que esses jovens pudessem continuar o processo educativo,
ja que, antes desse periodo de direito garantido de acesso a educacéao, as criancas e
0S jovens nem ingressavam no percurso educativo. Contudo, hoje, hd uma nova
exclusdo educacional, ja que as criancas e 0s jovens da classe trabalhadora
conseguem ingressar nas escolas, mas ndo conseguem concluir seus estudos e
acabam sendo excluidos. Essa exclusdo € consequéncia do processo de
desigualdade provocado pelo fenbmeno socioeconémico da sociedade capitalista, em
gue ha uma distancia entre trabalho e capital. Santos afirma que

[...] a exclusdo é sobretudo um fenémeno cultural e social, um fenémeno de
civilizacdo. Trata-se de um processo histérico através do qual uma cultura,
por via de um discurso de verdade, cria o interdito e o rejeita. Estabelece um
limite para além do qual s6 ha transgressao, um lugar que atira para outro
lugar, a heterotopia, todos 0s grupos sociais que séo atingidos pelo interdito

social, sejam eles a delinqiiéncia, a orientacédo sexual, a loucura ou o crime.
(SANTOS, 2010, p. 281).
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Assim, os jovens da EJA pertencem a esse grupo que esta do lado de fora, que
sdo rejeitados por estarem do lado “errado”. A forma de exclusao desses jovens ocorre
por outras vias que vao além do trabalho. Os jovens sédo excluidos do sistema por
diferentes vertentes, as quais incluem questdes de raca/cor, de género, de situacao
econdmica, entre outras. Essa exclusao é dominada pelo principio da segregacao, de
guem esta a margem de tudo.

Por fim, além das questdes sociais e de legislacdo, ha a questdo do curriculo
escolar, pois o publico mudou, porém a escola ndo tem oferecido uma escola nova
para os jovens com préticas diferenciadas que dialoguem com o seu perfil. Nesse
sentido, ela continua com um curriculo que responde ao sistema, que prepara para o
gue a sociedade exige, com um rol de conteudos, muitas vezes, que reproduz o
mesmo que é oferecido no Ensino Fundamental. No caso da Educacgéo de Jovens e
Adultos, isso ainda é muito mais presente, pois € comum acreditar que se deve repetir
esse mesmo conteudo, desconsiderando a especificidade do sujeito, reproduzindo
uma visdo bancéria de educacdo, transmitindo conteddos que pouco ou nada

dialogam com o educando.

2.2 O perfil das juventudes na EJA

Os jovens da EJA, atualmente, sdo considerados muito diferentes dos jovens
conhecidos por todos. Ha um estranhamento em relacao a eles ou até um preconceito,
pela sua forma de falar, de se vestir, de agir. E consenso de que esses jovens sio

outros, como se fossem muito distantes e sempre vistos com negatividade.

Quando nos defrontamos com a pergunta “Quem sao esses adolescentes e
jovens?” e constatamos que sdo Outros podemos perceber que s&o 0s
mesmos vistos como um incomodo nas cidades, nas ruas, nas manifestacfes
culturais até nas familias. S&0 o0s adolescentes e jovens objeto de
reportagens negativas da midia e das ocorréncias policiais. (ARROYO, 2011,
p. 224, grifos do autor).

A imagem que se cria sobre esses jovens considera-os como bagunceiros,
indisciplinados e, também, como usudrios de drogas ilicitas e envolvidos em atos
infracionais; enfim, vé-se apenas o lado negativo. Esses jovens ndo sao vistos pelo

gue podem produzir fora da escola, na sua comunidade.

Nao é um consolo constatar que esses adolescentes e jovens ndo sao
apenas alunos indisciplinados, que nada querem de nossas licbes. Abrir
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nosso olhar para quem séo na cidade, nas periferias, na sobrevivéncia, na
sociedade, nos programas de assisténcia, emprego, cultura, esporte, sadde
e até seguranca ... pode superar olhares demasiado escolarizados que em
pouco ajudam a entender quem s&do, que lugar - ou sem lugar - lhes é
reservado na nossa ordem-desordem social e urbana. (ARROYO, 2011, p.
224).

Um dos fatores que dificultam o dialogo com esses jovens esta muito ligado a
incompreensao de que jovem esta se falando, pois a escola como um todo tem um
ideal de educando e esses jovens ndo correspondem. Eles sdo vistos, como ja
afirmado, de uma forma negativa, ndo se considera o que eles produzem de forma
positiva fora do contexto escolar. E fundamental, no entanto, que seja entendido o
contexto cultural e social ao qual eles pertencem. Como afirma Carrano (2007), para
se aproximar desses jovens, é necessario ir além do processo de escolarizacao, é

preciso entendé-los em toda sua complexidade.

[...] a articulagdo do processo educativo dos jovens da EJA deixaria de ser
visto apenas como escolarizagdo e assumiria toda a radicalidade da nocéo
do dialogo da qual nos fala Paulo Freire. Uma ética da compreensao da
juventude que “habita” a EJA. (CARRANO, 2007, p. 56).

Diante do entendimento de que é fundamental conhecer esse perfil da EJA, é
que, em Sdo Bernardo do Campo, no periodo de 2009 a 2016, a Secretaria de
Educacado, por meio da Divisdo da Educacdo de Jovens e Adultos, promoveu a
efetivacdo de uma politica publica pautada no direito de acesso e em uma prética que
considerasse as especificidades dos sujeitos. Para que essa politica publica da EJA
fosse implantada, era necessario discutir, junto a rede publica municipal, de qual
concepcdao de educacédo, de homem e de sociedade estava se falando, para construir,
dessa forma, as Diretrizes Curriculares de Educacdo de Jovens e Adultos de Sao
Bernardo do Campo. Estas foram pensadas em parceria com 0s professores e com
as equipes gestoras, 0s quais apontaram como premissa uma escola com uma
concepcgao critico-libertadora, pautada na pedagogia freireana. Nas Diretrizes, a
concepcgao de educacao foi explicitada como: “O conceito de Educacao enquanto uma
politica publica de direito que se pauta nos principios de justica, igualdade e incluséao
que orientam todo a politica de educagéo da cidade” (SAO BERNARDO DO CAMPO,
2012a, p. 9).

A construcao desse documento foi um marco na Educacao na cidade de Séao
Bernardo do Campo, pois registrou uma politica publica da EJA construida com a
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participagéo dos professores, apontando o tratamento de conhecimento, a descrigéo

dos servicos e, principalmente, marcando qual era a concepcéo de curriculo:

Nessa acgdo, foi construida essa diretriz curricular como uma proposta
educativa que nos compromete com a efetivagdo de uma educacdo de
gualidade que tem por pressuposto a concep¢do de educacéo libertadora e
transformadora, que contempla a investigacdo, a tematizacdo e a
problematizagdo critca da realidade dos/as educandos/as. (SAO
BERNARDO DO CAMPO, 2012a, p. 33).

Além da construcdo das Diretrizes, foram elaboradas outras cinco
publicacdes que aprofundaram a discussdo sobre esse curriculo, bem como as
praticas educativas efetivadas na rede, que dialogavam com os principios discutidos
nos documentos e nas formacdes realizadas. Essas publicagdes tinham como objetivo
o reconhecimento de um cidad&o de direitos, apontando uma educacgéo que visava a
justica, tratada na perspectiva da igualdade de direitos e com respeito as diferencas.
Para Santos (2003):

Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as
diferencas e de uma diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as
desigualdades. (SANTOS, 2003, p. 56).

A perspectiva de direito garantido e proclamado nas legislacfes possibilita o
acesso aos beneficios estruturais, bem como de acesso a todos 0s espacos dentro
do proprio prédio da escola. Por mais estranho que pareca, no inicio de atuacao da
administrac@o, que ocorreu no periodo de 2009 a 2016, os educandos da EJA ndo
tinham acesso a todos 0s espacos escolares, como bibliotecas e laboratérios de
informatica - espacos tdo importantes no acesso a outros recursos da pratica
educativa.

Na grande maioria das unidades escolares, esses espagos nao eram
disponibilizados no periodo noturno para que os educandos da EJA pudessem
desfruta-los, com alegacdo de que poderiam quebrar os computadores ou até furta-
los, pois ndo havia nenhum responsavel, no periodo da noite, que pudesse
acompanha-los. Os professores, por sua vez, ndo tinham autonomia para utiliza-lo.
Em relagéo as bibliotecas, elas também ndo eram utilizadas visto que seus acervos
ndo consideravam a presenca dos jovens e dos adultos, sendo organizados bésica e
exclusivamente com livros infantis. Um dos desafios dessa administracao foi, entao,

abrir esses espacos para os educandos da EJA para que eles pudessem utilizar com
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autonomia e da mesma forma que era usada nos outros periodos. Além disso, esses
espacos foram adequados para a especificidade do jovem e do adulto.

Além do uso desses espacos, efetivou-se, também, o acesso aos materiais
escolares béasicos, os quais eram, anteriormente, oferecidos apenas as criangas do
Ensino Fundamental. Assim como os materiais, a alimentacdo escolar também foi
organizada para os educandos da EJA, considerando a especificidade desse
atendimento. Essas acfes promoveram um processo de pertencimento destes
sujeitos que retornam aos “bancos escolares”, que passam a ser respeitados no seu
direito béasico de acesso a educacdo, independentemente da idade. Esse
entendimento de enxergar-se como sujeito de direito deixa de ser em carater de favor,
gue, muitas vezes, foi delegado a EJA durante toda sua trajetéria em Sao Bernardo
do Campo.

A concepcdao explicita nas Diretrizes Curriculares da EJA de S&o Bernardo do
Campo tem como premissa partir da realidade do educando, a partir da sua leitura.
Para isso, o trabalho inicia-se pela caracterizacdo dos educandos, levantando seu
perfil do grupo, suas preferéncias e as falas significativas, que expressam como o
educando “enxerga” o seu mundo. Além disso, também é levantado o que eles sabem
e 0s conhecimentos que trazem.

Nessa caracterizacdo, o educador faz um relato da turma, salientando os
aspectos sociais, culturais e de conhecimentos. A partir desses relatos, sao
levantadas as falas significativas que surgem no didlogo com o grupo de educandos.
Nessas falas, os educandos explicam suas condi¢des, a partir da consciéncia que,

muitas vezes, pode ser ingénua:

Por isso, a caracterizacdo do grupo é fundamental como ponto de partida da
selecdo dos conhecimentos que serdo trabalhados, pensados a partir desta
concepcao, pois ndo é possivel desvincular a educagéo escolar da viséo de
mundo de homem e mulher que temos e com a qual convivemos e que
sustenta a nossa pratica. (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2012b p. 45).

Nessas falas significativas, expressam-se as situacdes que limitam o viver do
educando, pautado na categoria freireana. Conforme registro nas Praticas
Pedagdgicas: experiéncias e vivéncia em EJA (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2015b,
p. 14), “[...] j& compreendemos que situagao limite € uma categoria do pensamento
freireano, a qual desvela as situagdées concretas que estdo limitando as vidas dos
sujeitos e essas sao verbalizadas pelos sujeitos”, a partir da consciéncia que eles tém
dela. Conforme afirma Freire (2011b, p. 148): “Por isto € que, embora as ‘situacdes-
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limites’ sejam realidades objetivas e estejam provocando necessidades nos
individuos, se impde investigar, com eles, a consciéncia que delas tenham”.

A partir desse levantamento, foram realizadas as problematizacdes na
perspectiva micro (proximo a realidade do educando) e macro (na organizagdo da
sociedade), para que se elabore o contra tema na perspectiva de superagcdo. Em
seguida, foram elaborados os conteddos que auxiliaram no entendimento dessa
realidade e como poder transforma-la.

Em S&o Bernardo do Campo, essa constru¢édo do conhecimento da-se pelo que
foi construido historicamente, de forma a colaborar no entendimento dessa realidade.
Esses conhecimentos sdo organizados por areas de conhecimento como Memoria e
territorialidade, Meio Ambiente, Linguagens e Cultura e Trabalho. Essa caracterizacéo
auxilia também no conhecimento sobre o jovem, para que se possa perceber as suas
expectativas, as suas necessidades e como eles interpretam a realidade que estao
inseridos.

Partir da caracterizacdo dos sujeitos para pensar a pratica educativa é
considera-los no seu tempo de vida. E possivel, assim, estabelecer contetidos que
sao significativos para o seu viver, que dialoguem com suas necessidades formativas,
e ndo em uma visdo compensatoria dos conteudos que eles deveriam ter e nao

tiveram no passado. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) afirmam:

Um passo prévio implica superar a concepg¢éo de que a idade adequada para
aprender € a infancia e a adolescéncia e que a fungéo prioritaria ou exclusiva
da educacé@o de pessoas jovens e adultas é a reposi¢cdo de escolaridade
perdida na “idade adequada”. Reconhecendo, de um lado, que jovens e
adultos sdo cognitivamente capazes de aprender ao longo de toda a vida e
gue as mudancas econdmicas, tecnolégicas e socioculturais em curso neste
final de milénio impdem a aquisicdo e atualizacdo constante de
conhecimentos pelos individuos de todas as idades, propugna-se conceber
todos os sistemas formativos nos marcos da educacao continuada. Nestes
marcos, os objetivos da formacdo de pessoas jovens e adultas ndo se
restringem a compensacgéo da educacgdo béasica ndo adquirida no passado,
mas visam a responder as mdltiplas necessidades formativas que os
individuos tém no presente e terdo no futuro. Sendo tais necessidades
multiplas, diversas e cambiantes, as politicas de formacdo de pessoas
adultas deverdao ser necessariamente abrangentes, diversificadas e
altamente flexiveis. (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 70).

Além da caracterizagdo como ponto de partida, o0 municipio de S&o Bernardo
do Campo promoveu uma discussao sobre Curriculo que abordou tanto a area comum
como a parte diversificada do Curriculo. Foram organizados projetos que dialogassem
com as necessidades dos sujeitos; vivéncias com linguagens como a musica - o Hip

Hop -, a danca e as artes plasticas, entre outras, foram trazidas para a escola por meio
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dos educadores populares, as quais foram desenvolvidas em parceria com 0s
professores das unidades escolares. Essas linguagens possibilitaram a construcao do
conhecimento que, de fato, importava e se relacionava, principalmente, com o perfil
do jovem.

Os documentos produzidos pela Secretaria apontam para o cuidado de pensar-
se um curriculo critico que olhe e respeite a diversidade presente nas salas da EJA,
considerando o tempo de vida de cada educando, em uma perspectiva de
transformacao e na busca de justica. Conforme afirma um dos documentos:

Ao pensarmos nesse compromisso, sabemos que estamos enguanto
profissionais da educacéo, por constituir, a cada dia, cada qual na suarelacao
educacéo e trabalho, o direito & educacdo. Essa grande reflexdo tem uma

intencionalidade do direito a educagdo que € a contribuicdo para uma
cidadania mais justa. (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2015hb, p. 15).

Essa discussdo coletiva sobre o curriculo critico-libertador contribui para
entender e promover uma pratica educativa que dialogue com o sujeito jovem, adulto

e idoso.
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3 CAMINHO METODOLOGICO: CONCEPCOES E CONTEXTO DA PESQUISA

3.1 Caminho metodoldgico da pesquisa

Com o objetivo de buscar compreender um pouco mais de como ocorria 0
trabalho com jovens, adultos e idosos em um mesmo contexto, especificamente em
uma unidade escolar, optou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa. “A
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento” (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 12). Dentro
dessa abordagem metodoldgica, optou-se por realizar um estudo de caso para
verificar quais sdo os elementos que podem explicar um fazer diferenciado dessa
escola, em relacdo ao trabalho com classes frequentadas por grupos intergeracionais.

Para Chizzotti:

O estudo de caso intrinseco procura conhecer melhor um caso particular em
si, mesmo porque em sua singularidade ordinaria e especifica torna
interessante esse caso mesmo que ndo seja representativo ou ilustrativo de
outros casos. O objetivo da pesquisa ndo € construir teorias ou elaboractes
abstratas, mas compreender o0s aspectos intrinsecos de um caso em
particular, seja uma crianga, um paciente, um curriculo ou organizacao etc.
(CHIZZOTTI, 2014, p. 137).

Mostra-se, dessa forma, a partir de um caso especifico, algumas possibilidades
de caminhos para outras unidades escolares, por meio das andlises das suas
informacgdes. De acordo com Chizzotti:

Os estudos de caso visam explorar, deste modo, um caso singular, situado
na vida real contemporénea, bem delimitado e contextualizado em tempo e

lugar para realizar uma busca circunstanciada de informag6es sobre um caso
especifico. (CHIZZOTTI, 2014, p. 136).

Liudke e André (2014) trazem elementos que reforcam a escolha por um estudo
de caso: “O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico,
como o de uma professora competente de uma escola publica, ou complexo e
abstrato, como o das classes de alfabetizacdo (CA) ou do ensino noturno” (LUDKE;
ANDRE, 2014, p. 20). As autoras acrescentam: “Quando queremos estudar algo
singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”
(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 20).

A escolha da Escola Municipal (EM) Olegario José de Godoy como foco da
pesquisa, dentre as 42 escolas que atendiam a EJA, deu-se em virtude de ser um

espaco marcado pela diversidade, pois seu atendimento € composto por 50% de
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jovens, bem como adultos oriundos de uma situacédo de desigualdade social muito
grande, que séo os educandos da Frente Municipal de Trabalho (FMT), bem como da
comunidade do entorno. No entanto, essa diversidade n&o é considerada de uma
forma negativa, a escola acolhe e se preocupa em atendé-los comprometendo-se com
a sua aprendizagem.

Essa preocupacéao em acolher a todos foi verificada nos relatos de professores
e da equipe gestora, que apontavam olhares positivos sobre essa diversidade. Ja, em
outras unidades escolares de Educagdo de Jovens e Adultos do municipio, foi
apontada a dificuldade em trabalhar com essa diversidade, demonstrando, em alguns
momentos, certa recusa em receber os educandos, principalmente os jovens oriundos
da Fundacéao Crianca, em situacdo de medida socioeducativa, tornando-se necessario
intervencéo por parte da Secretaria de Educacdo no sentido de garantir o direito de
acesso.

Esta unidade escolar em estudo acolhe tanto os jovens como os adultos de
uma forma respeitosa e, apesar dos desafios do cotidiano, aceita-os, ndo colocando
empecilhos na sua entrada. Além disso, a escola busca caminhos para tratar essa
diversidade. No caso dos adolescentes e jovenss, a escola apresentava interesse em
acompanhar e fazer parceria com os educadores sociais da Fundacédo Crianca*, na
busca de acolhé-los da melhor forma.

As acles para desenvolver essa pesquisa ap6s a escolha da unidade escolar
foram o didlogo com a diretora para que ela autorizasse a pesquisa, a leitura de
diferentes documentos, como as Diretrizes Curriculares da Educacao de Jovens e
Adultos de Sao Bernardo do Campo, as Praticas Pedagogicas |, Il, Ill e IV e o Projeto
Politico Pedagdgico da unidade escolar e, por ultimo, as entrevistas semiestruturadas,

as transcricdes e as analises.

3 Atendimento de adolescentes com idade entre 15 e 17 anos e jovens com idade entre 15 e 21 anos.
Disponivel em: <http://www.fundacaocrianca.org.br/o-que-e-protecao-basica/>. Acesso em: 5 jun.
2017.

4 Instituida em 26 de novembro de 1998 e atendendo as diretrizes e normativas da Lei 8.069/90 —
Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Fundacdo Crianca de S&o Bernardo do Campo € uma
fundacé@o publica municipal, com missao, diretrizes e objetivos focados na defesa e na garantia de
direitos de criancas, adolescentes e jovens. Disponivel em: <http://www.fundacaocrianca.org.br/quem-
somos/>. Acesso em: 5 jun. 2017.
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3.2 Andlise de documentos

Para compreender melhor o objeto de estudo desta pesquisa, que se centra
nas possibilidades de um curriculo critico-libertador contribuir no trabalho com as
salas com perfil intergeracional, faz-se necessario retomar o0s documentos
orientadores publicados pela gestdo como as Diretrizes Curriculares de Sao Bernardo
do Campo, um documento construido em parceria com a rede de educadores e
gestores da rede municipal.

Esse documento contextualiza a Politica Puablica da EJA no municipio, explicita
a sua base de referencial teodrico freireano, pautada na Educacdo Popular, além de
abordar como € o tratamento do conhecimento, a Educacéo Integral, as dimensdes
do Curriculo, metodologia, bem como a organizacdo dos diferentes servicos
oferecidos pela Secretaria nessa modalidade.

Os outros documentos produzidos a partir das Diretrizes foram as Préticas
Pedagogicas que aprofundaram as discussdes iniciadas na primeira publicacdo, por
meio da socializacdo de algumas praticas educativas da EJA, da Educacdo
Profissional e do Movimento de Alfabetizagdo de Sdo Bernardo do Campo (MOVA),
gue se aproximavam da discussao do curriculo critico-libertador. O outro documento
lido e analisado foi o Projeto Politico Pedagdégico da unidade escolar, com a inten¢éo
de observar elementos que marcavam o curriculo critico-libertador no trabalho com as
salas intergeracionais.

Buscou-se, a partir dessa andlise, identificar como a discussdo sobre a
concepcao critico-libertadora pode auxiliar no trabalho com os jovens e com 0s
adultos. Segundo Ludke e André (2014, p. 20), “[...] a analise documental busca
identificar informac¢des factuais nos documentos a partir de questdes ou hipoteses de
interesse”.

As informacdes retiradas desses documentos retratam tanto a discussao no
contexto da Secretaria bem como na escola, por meio do PPP, evidenciando os
elementos constitutivos da pratica pedagodgica da unidade escolar e se eles
estabeleciam relacdo com o curriculo critico-libertador. Além disso, procurou-se
também analisar como os educandos eram vistos e como a escola planejava a sua

atuacdo. Conforme Ludke e André:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentam afirmagbes e declaracbes do
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pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagao. Nao séo
apenas uma fonte de informagcdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.
(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 45).

Além disso, a analise de documentos complementa as informacdes obtidas nas

entrevistas.

3.3 As entrevistas

A entrevista, dentro da abordagem qualitativa, € um instrumento importante
para a coleta de dados, cujos entrevistados explicitam as suas percepc¢des sobre 0
objeto de estudo, ampliando e enriguecendo o material a ser estudado. A entrevista
semiestruturada possibilita que se tenha uma estrutura basica, com as questées que
vao delinear a entrevista, porém ela ndo é rigida, permitindo que o entrevistador a
altere na medida que for necesséario. Para Ludke e André, “...] a entrevista
semiestruturada, que se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes”
(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 40).

O uso das entrevistas também foi escolhido em virtude de colher os dados de
forma imediata e direta. Como retratam Lidke e André (2014, p. 39): “A grande
vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captacédo imediata
e corrente da informacgao desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e
sobre os mais variados tépicos”.

O passo seguinte foi a elaboracdo das questdes para compor o roteiro das
entrevistas semiestruturadas, bem como a definicdo de quem seria entrevistado.
Selecionou-se, dentre as pessoas que atuam na unidade escolhida para esta
pesquisa: um educando jovem, um educando adulto do Ensino Fundamental 1l da
EJA; dois professores que atuam no Ensino Fundamental Il, uma professora do
Programa Educacional do Adolescente para o Trabalho (PEAT); um educador popular
que atuava com oficinas de arte (muralismo); duas orientadoras pedagodgicas que
faziam o acompanhamento da unidade escolar e uma representante da equipe
gestora. Essas pessoas foram selecionadas a partir do trabalho diferenciado que
desempenharam ou ainda desempenham junto a unidade escolar escolhida para fazer
0 estudo de caso. Essas entrevistas representariam cada segmento da unidade

escolar, mostrando o seu olhar a partir da funcéo que cada um exerce. As entrevistas,



63

por serem semiestruturadas (ver questionarios para as entrevistas nos Apéndices A-
E), enrigueceram muito a coleta de dados, pois, como foram realizadas com diferentes
sujeitos que atuavam na unidade escolar, a medida que iam relatando a sua pratica,
as questbes se ampliavam e traziam mais elementos para analise.

Em virtude da situagdo politica, as entrevistas ocorreram em momentos
diferentes, pois o0 governo que estava a frente do municipio havia perdido as eleicbes
e ndo continuaria no ano seguinte, o que poderia ocasionar a perda de muitos dados
ou, até mesmo, as equipes poderiam ser desfeitas. Assim, realizaram-se as
entrevistas com os professores, as orientadoras e a equipe gestora no final do ano de
2016 e, com os educandos, em 2017. Todas as entrevistas foram gravadas e
posteriormente transcritas, bem como todos assinaram o Termo de consentimento
(Apéndice F).

Entendendo que esses sujeitos contribuiram muito com esta pesquisa, todas
as producbes e os apontamentos realizados a partir da pesquisa de campo foram
compartilhados. Os dados coletados foram organizados e analisados a partir dos

referenciais freireanos.
3.4 Contexto da pesquisa

O trabalho de campo foi desenvolvido na cidade de S&o Bernardo do Campo,
gue passou por um percurso de implementacdo da Educacdo de Jovens e Adultos

como Politica Publica.

Um pouco de S&o Bernardo do Campo

Foste feita direitinha para mim
ndo usas, naturalmente, perfume francés
Mas o cheiro dos vernizes e das tinhas
Faz pensar em coisas novas, em coisas bonitas
N&o tens ainda uma orquestra sinfénica
Mas o barulho de tuas prensas, de tuas serras, de tuas tupias
E a sinfonia da producéo
Producéo que espalhas por este Brasil afora
E como se houvesse um maestro que, com sua magica batuta
Fizesse tudo andar a tempo e a hora.
Em rapida harmonia
— “Allegro pizzicato”
Apesar de teres nascido ha tanto tempo,
e seres mae de S&o Paulo,
Es moca, louca
Teus telhados, tuas fabricas, tuas ruas e avenidas séo novas
Renasceste?
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Sim e com salde
Es vibrante e ndo és convencida nem um pouco
Es provinciana, sim senhora, gracas a Deus
Em teus restaurantes ndo ha muito “strogonoff”
nem “crépe-Suzette”

Ha mais frango com polenta, que sabes eu gosto
Teu prefeito, teus vereadores, teus dirigentes estédo todos ao alcance de todos
Sao chamados pelo primeiro nome
Eles atendem
N&o é isto que se quer?

N&o é melhor ser uma bela provinciana
Do que uma daquelas empetecadas, cheias de pose...?
Es minha namorada, mas esquisito
Nao tenho cilimes de ti
Gostaria que outros empresarios te conhecessem
Tenho certeza de que néo resistiriam aos teus encantos
O municipio é enorme...

Crescerias ainda mais...

Serias ainda mais forte
Mas guarda tua simplicidade de vida e de costumes
Ai esta a tua forga que atrai homens e mulheres
Das mais diversas regides do Pais e do mundo.
Salvador Arena.b

Esse poema retrata um pouco o municipio de Sdo Bernardo do Campo,
localizado na regido metropolitana de Sdo Paulo e que compde parte da regido do
Grande ABC, juntamente aos municipios de Santo André, Sdo Caetano do Sul,
Diadema, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra. O municipio de Sdo Bernardo do
Campo, segundo dados do IBGE (2013), tem 765.463 mil habitantes, distribuidos ao
longo dos seus 409.532 quildmetros quadrados.

Como diz 0 poema, Sdo Bernardo € um municipio urbano, com tracos de cidade
do interior, pois sdo comuns festas tradicionais como a Procissao dos Carreteiros, em
homenagem a Santa Padroeira da cidade. O municipio € conhecido por ser a capital
do automovel, visto que acolhe grandes empresas automobilisticas como a
Volkswagen, a Ford e a Mercedes Bens, bem como por ser o berco do novo
sindicalismo no Brasil.

Além disso, faz-se conhecida como a cidade do sindicalista que se tornou
presidente da Republica, Luis Inacio Lula da Silva. Apesar de ter essas caracteristicas
sindicalistas, de movimentos sociais, a cidade tem uma forte influéncia das familias
tradicionais, cujos membros sao conhecidos por “batateiros”, os quais se revezavam

no poder da cidade por muitos anos, tanto no Legislativo como no Executivo.

5 Salvador Arena foi empresario em S&o Bernardo do Campo. Poema utilizado na formacao de
professores da EJA nessa mesma cidade.
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No final do ano de 2008, o Partido dos Trabalhadores (PT) foi o vencedor das
eleicbes municipais, representado pelo Prefeito Luiz Marinho. Essa administracao
manteve-se no comando da cidade por duas gestdes seguidas (2009 a 2012 e 2013
a 2016), periodo no qual se desenvolveu esta pesquisa.

Os dois periodos da gestédo do Prefeito Luiz Marinho trouxeram alguns marcos
para a Educacéo, principalmente para a EJA, pois foi nesse periodo que o poder
publico municipal assumiu essa modalidade como sua responsabilidade. Até inicio de
2009, a EJA era organizada e mantida por meio do Programa Municipal de
Alfabetizacao e Cidadania (PROMAC) que ocorria em parceria com Universidades da
regido, responsavel pela contratacdo de professores e equipe técnica.

Durante o periodo dessa gestéo, a equipe de governo analisava os quadros de
analfabetismo no Brasil com o objetivo de entender os desafios da Educacao de
Jovens e Adultos no ambito nacional e as politicas publicas que estavam sendo
efetivadas, que repercutiam nas questdes municipais. A Tabela 2 a seguir traz uma

visdo geral do analfabetismo entre os anos de 1992 e 2011.

Tabela 2 - Visdo geral do analfabetismo no Brasil: Taxa de analfabetismo por sexo - 1992-2011

Taxa de analfabetismo (%)

‘ Ano ‘ 10 anos ou mais de idade ‘ 10 a 14 anos de idade ‘ 15 anos ou mais de idade |
Total Homens Mulheres Total Homens Mulheres Total Homens Mulheres

| 1992 | 16,4 l 16,3 l 16,6 | 12,4 | 15,0 | 9,7 l 17,2 l 16,5 | 17,8 |

| 1993 | 15,6 | 15,7 | 15,5 | 11,3 | 14,1 | 8,5 | 16,4 | 16,0 | 16,7 |
1995 14,7 14,9 14,5 9,9 12,4 7,3 15,5 15,4 15,6

| 1996 | 13,7 | 13,8 | 13,6 | 8,3 | 10,4 | 6,1 | 14,6 | 14,4 | 14,7 |
1997 13,9 14,1 13,7 8,7 11,0 6,4 14,7 14,6 14,8

| 1998 | 12,9 | 13,1 | 12,6 | 6,9 | 8,8 | 4,9 | 13,8 | 13,8 | 13,8 |
1999 12,3 12,5 12,1 55 7,0 4,0 13,3 13,3 13,3

| 2001 | 11,4 | 11,5 | 11,2 | 4,2 | 53 | 31 | 12,4 | 12,5 | 12,3 |
2002 10,9 11,2 10,6 3,8 51 2,5 11,9 12,1 11,7

| 2003 | 10,7 | 10,9 | 10,5 | 35 | 4,7 | 2,3 | 11,6 | 11,7 | 11,5 |
2004 10,4 10,7 10,2 3,6 4,9 2,3 11,3 11,4 11,1

| 2005 | 10,1 | 10,4 | 9,9 | 3.2 | 4,4 | 1,9 | 11,0 | 11,2 | 10,8 |
2006 9,5 9,7 9,2 2,9 3,9 1,8 10,3 10,5 10,1

| 2007 | 9,2 | 9,4 | 8,9 | 3,0 | 41 | 1,8 | 9,9 | 10,1 | 9,7 |
2008 9,0 9,3 8,9 2,7 3,6 1,7 9,8 10,0 9,7

| 2009 | 8,8 | 8,9 | 8,7 | 2,3 | 31 | 1,5 | 9,6 | 9,6 | 9,5 |
2011 7,7 7,9 7,6 1,8 2,3 1,2 8,4 8,6 8,2

Fonte: Ndcleo de Informagédo da SE 12 (PSBC), 2017°.

6 Dados pesquisados e sistematizados pelo Ncleo de Informacgéo da SE 12 da Secretaria de Educacéo.
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A Tabela 2 mostra que as taxas foram reduzidas ao longo desse periodo, porém
esses percentuais alcancados, quando transformados em numeros absolutos,
representam ainda um numero alarmante de pessoas que nao estdo alfabetizadas.
Esses dados nacionais eram comparados com 0S municipais, que, por sua vez,
apresentavam um percentual bem menor, mas também preocupante, conforme

mostra a Tabela 3 que segue.

Tabela 3 - Cenario da populagéo de 15 anos ou mais na regido: Detalhamento da escolaridade
por faixa etaria

Municipio de Sao Bernardo do Campo
Populagdo Residente Nao Fundamental [Fund.Completo| Médio Comp.| Superior |Frequentava Nao
Faixa Etdria Total [Alfabetizado| Incompleto |Médio Incomp.| Superior Inc. | Completo Escola Frequantava
15 a 19 anos 59.739 463 13.158 30.361 13.725 402 42.564 16.823
20 a 24 anos 68.174 475 9.009 12.672 37.415 7.699 19.329 48.313
25 a 29 anos 72.576 623 9.236 11.677 32.077 18.076 13.581 58.119
30 a 34 anos 69.245 888 13.296 10.288 27.021 17.338 9.067 59.242
35 a 39 anos 62.347 1.065 14.701 10.714 22.488 12.874 6.890 54.241
40 anos ou mais| 274.472 14.941 102.127 45.501 67.127 43.663 17.745 240.753

Fonte: IBGE (2010).

Como se pode observar, havia um grande nimero de pessoas que ainda
necessitava de escolaridade. No que diz respeito a alfabetizacdo, nota-se que o
percentual em torno de 3% € o mais dificil de se atingir, pois, como mostra a Tabela
3, sdo as pessoas mais idosas e com deficiéncia, necessitando de praticas educativas
diferenciadas que dialogam com esse perfil, bem como oferecer outros formatos para
atender a especificidade desses sujeitos.

Apesar desse desafio, no ano de 2014, a cidade recebeu o titulo de Municipio
Livre do Analfabetismo’, pois alcancou o indice de 3,2%. Esse dado deve-se
também ao investimento que o municipio realizou nesse periodo, pois, além das salas
de EJA institucionais que ocorriam nas unidades escolares, houve o fortalecimento do
MOVA na cidade, aumentando as parcerias com as entidades da sociedade civil, bem
como o Brasil Alfabetizado. Além disso, as escolas de Educacdo Profissional
passaram também a exercer o papel de oferecer a elevagdo de escolaridade
juntamente a Educacgéo Profissional. Eram, portanto, diferentes atendimentos para

atingir o maior numero de pessoas.

7 O selo é concedido pelo MEC aos municipios que atingirem mais de 96% de alfabetizagcao, com base
nos dados do Censo Demografico  do IBGE de 2010. Disponivel em:
<http://spressosp.com.br/2014/06/12/45-municipios-de-sao-paulo-se-livram-analfabetismo/>. Acesso
em: 10 jun. 2017.
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Ao instituir a Educagcdo de Jovens e Adultos como um servigo publico de
responsabilidade municipal, grandes desafios foram enfrentados, como as questdes
organizacionais de quadros de Recursos Humanos, pois, nesse periodo de
implementacdo, ndo havia funcionarios para exercer qualquer funcdo dentro das
unidades escolares no periodo noturno. Foi necessario, assim, realizar uma sele¢céo
publica para atender a questdo emergencial. Posteriormente, realizou-se um concurso
publico para professores, bem como quadros de funcionarios para atuar em outras
areas tanto pedagoégicas como administrativas e de apoio foram reorganizados.

Além dessa questdo administrativa, foi discutida a concepcao de Educacgéo da
EJA, consequentemente de Curriculo, junto a todos os envolvidos nesse atendimento.
A grande maioria dos profissionais que iriam atuar nessa modalidade desconhecia a
especificidade do servigco. Cabe ressaltar que, no periodo que antecedeu essa gestao,
o curriculo era concebido com um rol de conteudos a serem ensinados conforme
registrado nos “Cadernos de EJA”, publicados no final de 2007, desconsiderando a
realidade e a especificidade do educando jovem e adulto. Para Paulo Freire:

N&o é possivel a educadoras e educadores pensar apenas os procedimentos
didaticos e os contelidos a serem ensinados aos grupos populares. Os

préprios contelddos a serem ensinados nao podem ser totalmente estranhos
aqguela cotidianidade. (FREIRE, 2015, p. 33).

No aspecto estrutural, também foi desafiante deslocar a organizacdo das
Escolas de Educacdo Municipal de Educacdo Profissional para a Secretaria de
Educacdo, compondo o quadro da Divisdo da Educacdo do Trabalhador e da
Trabalhadora. Antes desse periodo, a Secretaria de Educacéo, além das escolas de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, s6 era responsavel pelas escolas municipais
que ofereciam educacdo de Jovens e Adultos no periodo noturno, e as escolas de
Educacao Profissional faziam parte do quadro da Secretaria de Desenvolvimento
Social e Cidadania (SEDESC).

A Secretaria de Educacdo, na Divisdo da Educacdo do Trabalhador e da
Trabalhadora, desde 2009, tem discutido a concepc¢ao de educacédo de jovens e
adultos em uma perspectiva critico-libertadora e elaborado alguns materiais que
balizariam o trabalho. Dentre esses materiais construidos, encontram-se as Diretrizes
Curriculares de Educacéo de Jovens e Adultos de Sao Bernardo do Campo, as quais
apontam as concepc¢des curriculo critico-libertador e o tratamento do conhecimento a

partir da educacao popular.
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A partir dos investimentos e da implantacéo da politica publica de EJA, no ano

de 2015, o municipio apresentava o seguinte quadro de matriculas:

Tabela 4 - Nimero de matriculas em S&o Bernardo do Campo — Censo Escolar 2015

O

. T

le«ncul 1I‘N ‘899 b ‘49!
{Total = 'o [31284 28997 0 [o {o ‘|7 2403 uo [woo
116872 (uw o o 0 [o fo o i 3106 fo

Muespal lS«uxpurmul\O 0 b o 0 0 0 0 {0 0 11099 0

{Total {12868 116872 H4657 o 0 0 0 0 0 o H205 0

;'Idncocaoa | f

Dustincs - 50 0 0w 0 0 0 0 534 1003
Privada EAD 1 | - )

Prevencial 6653 3493 10664 {8958 [$377 o 10 0 558 13662 0 10 |

Total 6653 13494 110664 (8958 15377 B 10 0 558 3662 S34 [1003
[Tonl i (19523 [Soses (5331 o2z a3 o o o T L

Fonte: Censo escolar 2015 - Ndcleo de Informacéo - SE 12.

Além dos dados de baixa escolaridade em ambito nacional, os dados de
matriculas eram também tratados pela equipe de governo da Divisao da Educacao do
Trabalhador e Trabalhadora, por meio do Nucleo de Informagcdo da SE 12, que
acompanhava sistematicamente os dados que as unidades escolares alimentavam o
Censo escolar, comparando-os aos dados dos anos anteriores. Dessa forma, podia-
se analisar e identificar as regifes que apresentavam maior nimero de matriculas e
as que necessitavam maior investimento na divulgacdo e no acompanhamento junto
as unidades escolares.

O acompanhamento das matriculas por parte da Divisdo ocorria mensalmente,
pois, além do Censo escolar, as unidades escolares enviavam para a Secretaria de
Educacéao os dados de matriculas novas, rematriculas, bem como das evasdes. Esses
dados eram sistematizados e utilizados como material para analise junto a equipe
gestora.

Com base nesses dados, o0 acompanhamento era realizado in loco, por meio
das visitas das orientadoras pedagogicas e da prépria equipe de governo, que tinham

dentre outras acdes analisar esses numeros, discutir junto as equipes quais acdes
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estavam sendo desenvolvidas e as que ainda precisavam ser realizadas no acesso e
na permanéncia dos educandos. Nesses encontros, também se discutia as a¢des no
campo estrutural que poderiam contribuir para a permanéncia dos educandos como
alimentacao escolar, transporte e outros que pudessem interferir.

Todos esses dados citados anteriormente, além de serem estudados pela
equipe de governo, eram utilizados nas reunides com as equipes gestoras das
unidades escolares que ofereciam a EJA, com o intuito de sensibilizar os presentes
para o quantitativo de pessoas com baixa escolaridade, enfatizando o quanto era
fundamental investir na divulgacdo junto a comunidade local e qualificar o trabalho

pedagogico com os educandos para que permanecessem nas escolas.

3.5 A escola onde se realizou o estudo de caso: a diversidade de jovens e

adultos

Quanto a unidade escolar selecionada, ela esta localizada no bairro
Montanhao, na regido periférica de S&o Bernardo do Campo. Sua histéria € marcada
por uma grande mudanca, visto que ela passou a atender a EJA por volta de 2013,
em funcdo de uma reorganizacao das escolas da regido. Até esse periodo, a escola
era exclusivamente de Educagéo Infantil e Ensino Fundamental. Conforme registro do
PPP:

A EMEB Olegario José de Godoy, inaugurada em dois mil e onze, a partir
desse projeto, deixaria de atender a Educacdo Infanti e o Ensino
Fundamental |, transferidos em sua grande maioria para 0 CEU Regina Casa
| e Il, tornando-se uma escola exclusivamente de EJA no ano de dois mil e
treze. Para isso passaria por um processo de readequagdo de sua
infraestrutura para a mudanca de atendimento. (SAO BERNARDO DO
CAMPO, 2016, p. 6).

Essa reorganizacdo ocorreu devido a um projeto da Divisdo da Educacédo do
Trabalhador e da Trabalhadora que previa a juncéo de duas escolas da regido que

atendiam a EJA na mesma regido. De acordo com o PPP da escola:

Ao final de dois mil e doze os profissionais da EM Vereadora Aracy de Angelo
e a Educacédo de Jovens e Adultos da EMEB José Luis Jucd tomaram ciéncia
de um projeto da SE.12, que previa a juncdo da EJA dessas duas unidades
em um unico espaco. Além disso, essa escola seria sede de outros
programas e demandas como a EJA Servidor do Bairro Vivaldi e Lavinia, das
expansfes da Imagem Pessoal (José Ibiapino, Mitsuo Kagawa e do CEU
Celso Daniel) e do PEAT (Programa Educacional do Adolescente para o
Trabalho). (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2016, p. 8).
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Como pode-se observar, essa escola mudou radicalmente o seu atendimento
e foi se adaptando a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos no que diz respeito
a estrutura e as discussdes acumuladas sobre o curriculo dessa modalidade. A escola
passou a atender, além da EJA nos segmentos | e I8, os cursos de Educacédo
Profissional na &rea de Imagem Pessoal.

Além da Educacéo de Jovens e Adultos de 1° segmento (Alfabetizacao e Pés
- Alfabetizacéo) e 2° segmento (5° ao 8° termo do Ensino Fundamental | com
Qualificacdo Profissional em Informatica com nogBes em servigos
administrativos) somos um eixo do Ensino Profissionalizante da &rea de
Imagem Pessoal (Cabeleireiro — Cabeleireiro e Maquiagem - Manicure e
Depilacao) com a proposta de mudancas na nomenclatura dos cursos e de
ampliacdo do itinerario formativo, ofertamos também a modalidade
CAGECPM (Ciclo de autogestdo de conhecimento presencial modular) e o
PEAT (Programa Educacional do Adolescente para o Trabalho) com a
profissionalizacdo em Informética com no¢des em servicos administrativos.
Os cursos da EJA - 1° segmento Multisseriada e CAGECPM? sao oferecidos
juntamente com a Profissionaliza¢éo nos cursos da Imagem Pessoal. A partir
de 2014 iniciamos o atendimento ao Programa Oportunidades vinculado aos
profissionais da Frente Municipal de Trabalho com a qualificacao profissional
em Higienizag&o e Limpeza. (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2016, p. 9).

A unidade escolar em questao apresentava uma diversidade no atendimento,
pois, além dos educandos da EJA, passou a receber também a Educacao Profissional,
a qual traz outras demandas especificas dessa area.

A unidade escolar oferece cursos que estdo disponiveis em trés periodos do
dia, de segunda a sexta-feira: manha - das 7 h 30 as 11 h 30; tarde - das 13 h as 17
h; e noite - das 18 h 30 as 22 h 30. A secretaria funciona durante todo o periodo, sem
intervalo, das 7 h 30 as 22 h.

A unidade escolar estd localizada em uma regido que tem uma grande
demanda de municipes com baixa escolaridade, conforme mostra a Tabela 5 a seguir,

gue consta no PPP da escola.

Tabela 5 - N&o alfabetizados acima de 15 anos, por bairro em S&o Bernardo do Campo

Bairro Homens Mulheres Total
Alves Dias 342 539 881
Anchieta 28 43 71
Assuncao 187 378 565
Baeta Neves 421 861 1282
Balnearia 1 3 4
Batistini 462 590 1052

8 Segmento | ou 1° segmento - referente a antiga 12 a 42 séries do Ensino Fundamental e Segmento I
ou 2° segmento - referente a antiga 52 a 82 séries. Fonte: Secretaria de Educacéo de S&o Bernardo do
Campo.

9 CAGECPM- Ciclo de Auto Gestdo do Conhecimento Presencial e Modular- € uma organizacéo de
disciplinas por areas com duragéo de dezoito meses com a participagdo de um professor.
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Botujuru 91 152 243
Centro 238 410 648
Cooperativa 242 307 549
Demarchi 162 278 440
Dos Alvarenga 826 1161 1987
Dos Casa 577 855 1432
Dos Finco 153 112 265
Ferrazopolis 610 865 1475
Independéncia 153 299 452
Jordanépolis 63 97 160
Montanh&o 1777 2205 3982
Nova Petrépolis 68 125 193
Paulicéia 116 238 354
Planalto 232 353 585
Rio Grande 45 79 124
Rudge Ramos 118 241 359
Santa Terezinha 47 130 177
Tabodo 155 279 434
Zona Rural 335 406 741
Totais 7449 11006 18455

Fonte: Sdo Bernardo do Campo (2016, s/p, grifos nossos).

Observe-se que o bairro onde esta localizada a unidade escolar investigada
apresenta o maior indice no municipio de pessoas néo alfabetizadas acima de 15 anos
(3.982). Ao colocarem-se esses dados no PPP e planejar acdes para realizar uma
busca ativa dessas pessoas, demonstra-se um compromisso com a politica publica
da EJA. No entanto, para que se possa fazer essa busca ativa e efetivar-se uma
politica publica da EJA, é primordial fazer a analise dos dados sobre a regido onde
esta inserida a unidade escolar.

Para o processo inicial de construcdo anual do PPP, utilizaram-se as avaliacdes
realizadas no final do ano anterior, com todos os membros que atuam na unidade
escolar, cujos temas perpassam pela avaliacdo da gestdo democratica, pratica
pedagdgica, acolhimento e acompanhamento, entre outros Nessas avaliagbes sao
apontadas uma preocupacdo com o acolhimento dos educandos, respeitando a sua

especificidade, conforme descrito no PPP:

A permanéncia dos educandos e educandas foi o principal desafio de 2016.
E todas as questBes que refletem a evasédo foram investigadas e discutidas
no coletivo. Paralelamente, um investimento na criagcdo de um espaco cada
vez mais acolhedor, que compreendesse 0s sujeitos e suas particularidades,
mas principalmente que cumprisse com o seu papel no desenvolvimento de
cada um desses sujeitos, para atuacéo e transformacédo social necesséria e
enfrentamento das condi¢des desiguais. (SAO BERNARDO DO CAMPO,
2016, p. 6).
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No PPP, a escola caracteriza todas as salas fazendo um levantamento
guantitativo de como sdo os educandos, sua origem, estado civil, religido, ocupacdes
de trabalho, por qual motivo retornaram, condi¢cdes socioeconémicas, entre outras
questdes (ver Graficos 1 a 3), bem como faz uma analise dos dados de escolaridade
da regido, entre outros dados que sdo considerados no planejamento.

Para fazer esse levantamento do perfil das turmas, no ano de 2016, a unidade
escolar realizou um questionario com todos os educandos, organizando graficos sobre
cada questéo respondida, caracterizando os educandos, conforme pode se observar

abaixo com alguns exemplos:

Gréfico 1 - Renda Familiar

Qual a renda familiar? (11 respostas)

@ Até 1 salario minino
@ D= 1 a2 salarios minimos
mais de 2 salarios

Fonte: Sdo Bernardo do Campo (2016, p. 35).

O Gréfico 1 aponta que a maior parte do grupo de educandos se mantém com
uma renda de até dois salarios minimos e uma parcela consideravel que “sobrevive”
com até um salario minimo. Esses dados dao indicativos de que h4 um numero
significativo que vive em condi¢Bes financeiras bem precarias, apontando que boa
parte dos educandos da EJA faz parte das populacbes mais desfavoraveis

economicamente.
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Gréafico 2 - Saneamento basico

Onde mora tem saneamento bésico (dgua, esgoto e luz elétrica)? (11 respostas)

@® Sim
@® Nao

Fonte: Sdo Bernardo do Campo (2016, p. 36).

No Grafico 2, observa-se que a maior parte dos educandos entrevistados
respondeu que na sua residéncia ha instalado o sistema de saneamento basico, como
agua, esgoto e energia elétrica, mas ha ainda um numero consideravel que nao
possui. Provavelmente essas residéncias devem estar em locais de dificil acesso e

provavelmente sem acesso a outros servicos publicos.
Gréfico 3 - Casa propria
Sua casa € propria? (22 respostas)

@ Sim
& Mo

Fonte: S&o Bernardo do Campo (2016, p. 47).
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Esse terceiro e Ultimo grafico também auxilia na composicdo do pefrfil
socioeconémico do educando. Somados a esses dados, estdo outros relacionados a
bens de consumo, trabalho entre outros.

Esses séo alguns exemplos dos dados presentes nos documentos da escola
que demonstram um pouco do perfil socioecondmico dos educandos, mas ha outros
gue mostram outras particularidades. Esses dados séo organizados e apresentados
para os professores, pois a grande maioria dos professores ndo mora na regido e

desconhece a comunidade e seus desafios. O PPP da escola registra:

Neste ano realizamos um questionario, com objetivo de colher dados mais
especificos sobre o perfil de cada turma, assim como de toda a Equipe
Escolar. Selecionamos uma amostragem da pesquisa, a fim de apresentar no
PPP dados quantitativos e, posteriormente qualitativos que nortearam a
construcéo dos projetos da Unidade Escola. (SAO BERNARDO DO CAMPO,
2016, p. 33).

E importante destacar que esses dados, além de estarem registrados no
documento da unidade escolar, devem ser apontados como referéncia para a pratica
educativa a serem desenvolvidas, pois, ao se tratar de um curriculo critico-libertador,
esses dados devem ser tratados também no planejamento.

Além dos dados quantitativos expressos em gréaficos, a unidade escolar
também acrescenta no PPP a caracterizacdo de todas as turmas com uma descricdo
mais detalhada, conforme exemplo a seguir:

Justificativa/Caracterizacdo da turma A

A sala é composta por 28 alunos, sendo nove homens e dezenove mulheres.
Os alunos moram no Jardim Limpd&o, Vila Esperanca, Vila Séo Pedro, Nova
Petropolis, Parque Sao Rafael, Condominio Tiradentes e bairro Ferrazépolis.
A faixa etaria desta turma esta entre 16 e 60 anos, a maioria séo casados e

tem entre dois a cinco filhos, apenas trés educandos séo solteiros. S&o alunos
gue migraram da regido Nordeste, Sudeste e apenas uma da regido Norte.
Segundo eles migraram para Sdo Bernardo do Campo devido as péssimas
condi¢des de vida que passavam na regifo que moravam. (SAO BERNARDO
DO CAMPO, 2016, p. 162, grifos do autor).

Nessa caracterizagdo, observa-se a diversidade da faixa etaria, que se
expande dos jovens até os idosos, além da origem que é muito ampla, com muitos
migrantes que vieram para o municipio em busca de melhores condigbes no
municipio.

Os dados quantitativos de cada sala de aula e as caracterizagdes que sao

descricbes mais detalhadas sobre as turmas auxiliardo nos projetos a serem
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desenvolvidos pela unidade escolar. Além disso, esses dados também s&o indicativos
do trabalho a ser desenvolvido, pois € uma forma também de avaliar o trabalho
realizado, apontando o que o0s educandos mais apreciam, ou que tem mais
dificuldade, para que, além de constar no PPP, seja utilizado como elemento
norteador do trabalho.

E apontado também no PPP uma preocupacdo em organizar a formac&o
permanente com o0s educadores, e, a partir das falas dos educadores, uma
inquietagéo com a diversidade dos sujeitos:

[...] a escola Olegario tem uma proposta pedagogica inovadora onde valoriza
o aluno e o acolhe do jeito que ele &, porém muitas vezes quando chega a
sala se depara com situagdes que retorna a escola conservadora e tradicional
em que o dialogo nem sempre é feito, e ha cobrancas para o seu fazer como

o dos outros alunos [...]. (Fala de professor, 2016 - SAO BERNARDO DO
CAMPO, 2016).

DESAFIO: A escola precisa proporcionar praticas pedagdégicas que sejam
desafiadoras e contextualizadas, assumindo sua responsabilidade com a
aprendizagem e que o didlogo seja a base de uma interacdo intencional de
toda a equipe. (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2016, p. 148, grifo do autor).

Nota-se a preocupacdo em avancar em uma qualidade de educacéo pautada
pela diversidade dos sujeitos, corresponsabilizando todos na aprendizagem
significativa e contextualizada, por meio do dialogo e da interacao.

No préximo capitulo, serdo analisados os dados coletados nas entrevistas, de
forma a entender o que € positivo na efetivacdo do curriculo critico-libertador pautado

nos referenciais freireanos.
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4 PESQUISANDO UMA ESCOLA QUE TRABALHA COM O PERFIL
INTERGERACIONAL NA EJA: O QUE DIZEM OS DADOS

Neste capitulo, serdo apresentadas as categorias que orientaram a producao
dos dados e a analise das evidéncias coletadas.

4.1 A pedagogia freireana: um quadro de referéncia para a identificacdo de
categorias

A partir do estudo da pedagogia freireana, séo destacadas, nesta dissertacéo,
cinco categorias que sdo essenciais no dialogo com as diferencas intergeracionais
nas salas de aula de Educacdo de Jovens e Adultos, a saber: curriculo, didlogo,
amorosidade, humanizacao e leitura da realidade. Essas categorias sao essenciais
para a construcao e a pratica de um curriculo critico-libertador.

A primeira categoria a ser destacada € o proprio curriculo critico-libertador, de
Paulo Freire, cujo principio bésico é a ética humana, que visa atender as
especificidades dos diferentes sujeitos, visto a relacdo intergeracional das salas de
aula da EJA, que valoriza os conhecimentos dos educandos adquiridos ao longo da
vida e promove a transformacéao social, na busca de uma vida digna para todos.

A segunda categoria a ser destacada € o didlogo, pois, se o curriculo critico-
libertador busca a transformacédo da realidade opressora, ndo ha possibilidade de se
fazer sem o diadlogo. Conforme afirma Giovedi, referenciado em Freire:

[...] inviabilizar o dialogo na relacdo pedagdgica é “transgredir o impulso
natural da incompletude. Diante disso, 0 método dialdgico esta radicado em
um principio antropolégico. [...] o dialogo também est4 fundamentado em
razdes de ordem ética e politico.

Do ponto de vista ético, o dialogo é necessério, pois nao ha como promover
a vocacao ontolégica do ser mais (nos termos defendidos por Freire) sem que
seja garantido a todos o direito de pronunciar a palavra. A prondncia do
mundo é um direito ético fundamental que, quando negado, transgride a ética
universal dos seres humanos. Porém, essa pronuncia ndo ocorre no
isolamento. Ser humano é viver junto com o outro. Portanto, o dialogo, que
viabiliza a troca de discursos entre os interlocutores, € o meio ético
necessario para que todos possam exercer essa potencialidade tipicamente

humana: a de comunicar. Eis ai o fundamento ético da educacéo dialégica.
(GIOVEDI, 2016, p. 244)

O dialogo é essencial para a construcao do conhecimento, que nao ocorre no

isolamento, mas na relacdo com os outros.
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A terceira categoria também presente na efetivagdo do curriculo critico-
libertador € a amorosidade, pois, se a constru¢cdo do conhecimento ocorre por meio
do didlogo, no qual o ser humano pronuncia a sua palavra, em uma relacdo de troca,
é fundamental que se tenha amor pelo outro. O amor no sentido de comprometimento
com a causa do outro, com a sua situagdo de opressdo, para poder transforma-la.
Além desse aspecto, o didlogo também é nutrido pelo amor, pela esperanca, pela fé
e pela confianca (GIOVEDI, 2016).

A humanizagéo, a quarta categoria de destaque, ocorre na busca do ser mais?*°.
Para que o individuo possa alcancar a humanizagdo, lutar contra as formas de
opressao, na perspectiva do curriculo critico, deve-se ter como ponto de partida a
leitura da realidade, a quinta categoria. Sem essa leitura que o ser humano faz do seu
contexto, ele ndo podera se libertar - razao ultima desse curriculo. Cada uma dessas

categorias sera brevemente comentada a seguir.

4.1.1 Curriculo critico-libertador

A Secretaria de Educacéo, por meio da Divisdo da Educacéo do Trabalhador e
Trabalhadora, fez a opcdo pelo curriculo critico-libertador, em virtude da
intencionalidade de efetivar uma educacdo que tivesse uma proposta anti-
hegeméonica, baseada nos principios da educacao popular e buscasse a emancipacao
dos sujeitos.

Para esclarecer ainda mais a escolha por esse curriculo, € fundamental apontar
alguns dos principios que o fundamentam (GIOVEDI, 2016). O primeiro a ser
destacado € o filoso6fico que é a preocupacgdo explicita com o ser humano, na intencao
de demarcar a diferenca entre os seres humanos e 0os demais seres da natureza. Uma
das diferencas € a sua capacidade de saber que pode pensar, sentir, agir de forma
diferente do que ele faz atualmente, portanto ndo é um ser pronto e acabado. E nessa
busca pela consciéncia de que ndo é um sujeito acabado, levou o ser humano a se

diferenciar diante das outras espécies. Para Giovedi:

Diante disso, 0 inacabamento consciente levou a espécie humana a se
diferenciar diante das outras. A nossa condicao de seres autoconscientes, de
linguagem, transformadores do nosso entorno, culturais, livres, éticos,

10 Segundo Giovedi (2016, p. 228, grifos nossos): “Nossa vocacdo de ser mais, é a vocacgao de sermos
mais humanos”.
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estéticos, educaveis, politicos, desejantes, historicos...Essa é a autenticidade
da vida humana. (GIOVEDI, 2016, p. 226).

O outro principio € o ético, cuja preocupagdo € com a ética universal de todo
ser humano, com a defesa da dignidade humana. E o comprometimento com o
coletivo, no compromisso de lutar por uma situacdo digna para o oprimido, na busca
pela justica social. A educacdo por ser um espago de formagdo humana, “...] €
essencialmente um processo de conquista e desenvolvimento da dimensao ética”
(TROMBETTA; TROMBETTA, 2016, p. 166).

A ética aqui apontada é aquela que visa o respeito a todo ser humano e que
deve balizar as acfes de todos. Freire ressalta a importancia da responsabilidade
ética de todo ser humano: “Eu gosto de ser gente precisamente por causa da minha
responsabilidade ética e politica em face do mundo e dos outros. Nao posso ser se 0s
outros ndo sao, sobretudo ndo posso ser se proibo que os outros sejam. Sou ser
humano” (FREIRE, 2012, p. 71).

Outro principio que fundamenta o curriculo critico-libertador é a concepcgéo
politica que visa 0 comprometimento com a situacdo de opressao vivida pelos seres
humanos, sendo necessario pensar um curriculo que busque essa libertacdo. Essa
situacdo de opressao ndo é apenas uma condicao individual, ela foi se organizando
nas relagées complexas de sistemas e estruturas

Quando a relacdo de opressdo se instaura, a vida humana caminha na
perspectiva de degradacdo e miséria, dos dois lados, tanto do oprimido como do
opressor; no entanto, o oprimido deve lutar contra essa opressao e se libertar. A luta
gue os oprimidos devem travar é contra qualquer forma de opresséao. Essa luta politica
de libertacdo esta intimamente ligada ao trabalho educativo que tem de auxiliar nessa
consciéncia do oprimido sobre a sua situagédo de opressao.

A perspectiva epistemoldgica também faz parte dos principios do curriculo

critico-libertador. Segundo Giovedi, Freire definiu o conhecimento como:

[...] Freire defende que o conhecimento € o processo pelo qual os sujeitos em
interacdo dialégica vdo aprendendo, a partir da sua visdo sobre o seu
universo sociocultural, a compreender criticamente a realidade em que estéo
inseridos, no sentido de desvelar as razBes objetivas e estruturais das
condicdes de opresséo. (GIOVEDI, 2016, p. 237).

Esses principios do curriculo critico-libertador estdo explicitos nas Diretrizes

Curriculares da EJA do municipio de Sao Bernardo do Campo:
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A esséncia da educacao € o compromisso com a defesa da vida, da justica
social, da libertacdo de todas as maneiras de opresséo e da condenacéo de
todas as formas de exclusdo. Nesta concepc¢éo, visamos a construcdo de
uma sociedade que valoriza o sujeito e sua capacidade de producgéo da vida,
assegurando-lhes direitos sociais plenos. (SAO BERNARDO DO CAMPO,
2012, p. 41).

Os principios citados anteriormente que fundamentam o curriculo critico-
libertador sdo a base para o trabalho com as salas intergeracionais, que é o foco desta
dissertacdo, visto que ele parte da preocupacdo primordial com o ser humano,
pautado em uma relagéo ética de respeito entre os seres, que busca a luta contra as
diferentes formas de opressao que o educando da EJA, seja jovem, adulto ou idoso,
sofre no seu cotidiano. O desvelamento dessa situacdo de opressédo passa pelos
diferentes olhares sobre a realidade sociocultural que os educandos estéo inseridos.

A partir da escolha pelo curriculo critico-libertador, as demais categorias
tratadas a seguir estdo intimamente relacionadas com a efetivagcdo de uma pratica
educativa que tenha o comprometimento ético na busca pela mudanca, sem deixar de
ter afetividade pelos educandos, como afirma Freire: “A prética educativa é tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (FREIRE, 2011b, p. 140).

Nessa relacdo com os educandos, além do comprometimento com as questdes
inerentes a pratica docente, € fundamental também a preocupacdo com o ser humano

que esta na sala de aula:

E porque lido com gente, ndo posso, por mais que inclusive me dé prazer
entregar-me a reflexdo tedrica e critica em torno da propria pratica docente e
discente, recusar a minha aten¢do dedicada e amorosa a probleméatica mais
pessoal deste ou daquele aluno ou aluna. Desde que nao prejudique o tempo
normal da docéncia, ndo posso fechar-me a seu sofrimento ou a sua
inquietacdo porque ndo sou terapeuta ou assistente social. Mas sou gente. O
gue ndo posso, por uma questdo de ética e de respeito profissional, é
pretender passar por terapeuta. Nao posso negar a minha condicdo de gente
de que se alonga, pela minha abertura humana, uma certa dimensao terapica.
(FREIRE, 2011 b, p. 141).

4.1.2 Didlogo

A categoria dialogo é presente em toda a extensa obra de Paulo Freire. O

didlogo € parte do ser humano, da sua constru¢cao. Conforme afirma Paulo Freire:

[...] o dialogo deve ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza
histérica dos seres humanos. E parte de nosso progresso histérico do
caminho para nos tornarmos seres humanos. Esta claro este pensamento?
Isto é, o dialogo € uma espécie de postura necesséria, na medida em que os
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seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O didlogo € o momento em que os humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e refazem. (FREIRE, 1986,
p. 64).

O dialogo esta diretamente ligado a existéncia humana, que, por sua vez, hao
pode ser calada. Para que o ser humano exista € essencial que ele dialogue com a
intencdo de modificar o mundo. Segundo Paulo Freire (2011b, p. 108): “N&o € no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao”.
Para Freire (2011b, p. 78), “[...] o didlogo é este encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao eu-tu”. Assim,
o didlogo necessita do outro.

Nessa reflexdo, a palavra ndo é direito apenas de alguns, todos devem ter o
direito a ela, mas ndo sozinhos e muito menos pelo outro. Segundo Freire (1986), o
dialogo na pratica educativa ndo deve ser uma forma de querer conseguir bons
resultados e nem para se aproximar do educando. E necessario que os oprimidos
tenham o direito de dizer a sua palavra. No entanto, esses sujeitos nao tiveram o
direito de dizé-la ao longo da sua trajetoria. Diante da concepcéao critico-libertadora, é
necessario que ele reconquiste esse direito.

O educando da EJA é um exemplo de sujeito que teve esse direito negado, pois
apresenta resisténcia ao falar, principalmente quando a sua entrada na unidade
escolar é recente e quando ainda ndo tem o vinculo estabelecido com o educador.
Dai a importancia de criar-se o vinculo, para que o educando se sinta acolhido pelos
seus pares e pelo educador, tendo, assim, seguranca para poder expor-se e acreditar
no que ele tem a dizer. E nessa busca pelo didlogo que os homens ganham
significado. Entretanto, esse dialogo € uma troca, ndo pode ser entendido como uma
transferéncia de ideias de um sujeito para outro, como também n&o pode ser em um
formato no qual um sujeito queira impor a sua verdade sobre o outro.

Em uma relacdo educativa entre professores e educandos, bem como entre
educandos jovens e adultos, o dialogo € um grande desafio, pois, muitas vezes, a
ideia é de que o professor detém o conhecimento, ou a palavra, e de que o educando
deve recebé-lo(a) sem questionar. Quando o diadlogo € estabelecido, é necessario
estar aberto a ouvir e até discordar, mas ndo querer impor, de alguma forma, uma
ideia sobre a outra.

No caso do professor, o dialogo deve ser de forma aberta e sem preconceito,
buscando a conquista para a libertagdo. Para Paulo Freire (2011b, p. 110): “A
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conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um ser
pelo outro. Conquista do mundo para a libertacdo dos homens”. E por meio do dialogo
qgue se reflete sobre a realidade, pois esta € retomada e o sujeito relata o que ele
entende sobre o contexto do qual participa.

Dessa forma, o educador pode provocar reflexdes para que o educando
perceba o que estda ao seu redor, de modo que este entenda as condicfes de
opressoes e, além disso, compreenda que ele tem direitos e pode se organizar na luta
para ir em busca da transformacdo de sua realidade. Esse é a cerne da educacéo
libertadora, em que educandos e educadores se reencontram. Ao envolverem-se nos
processos de organizacdo de conhecimento na reflexdo critico-libertadora, educador
e educando constroem o processo juntos, em um dialogo respeitoso e amoroso.

Contudo, alguns professores ndo tém consciéncia de que eles também vivem
processos de opressdo. Nesse contexto, esse educador precisa ser problematizado.
A transformacao para ser um professor libertador ndo nasce da noite para o dia, € um
processo construido tanto pelos educadores como pelos educandos. De acordo com

Paulo Freire:

A Educacdo libertadora é, fundamentalmente, uma situa¢éo na qual tanto os
professores como o0s alunos devem ser os que aprendem; devem ser 0s
sujeitos cognitivos, apesar de serem diferentes. Este €, para mim, o primeiro
teste da educacgédo libertadora: que tanto os professores como os alunos
sejam agentes criticos do ato de conhecer. (FREIRE, 1986, p. 27).

Esse processo de diadlogo no fazer educativo € fundamental para expressar e
ter consciéncia daquilo que se sabe e do que ndo se sabe. E por meio dessa

conscientizacdo que pode se transformar a realidade. De acordo com Freire:

Por outro lado, nés, seres humanos, sabemos que sabemos, e sabemos
também que ndo sabemos. Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que
sabemos e ndo sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para
transformar a realidade. (FREIRE, 1986, p. 65, grifo do autor).

O conhecimento na perspectiva educativa é colocado como objeto para ser
analisado tanto pelo educador como pelo educando, ndo é de posse exclusiva de um,
no caso do professor, que transmite para o outro como um ato de bondade. Os dois
sao sujeitos da investigacdo em torno do objeto a ser conhecido. O educador ja tem
um conhecimento anterior ao educando, mas nado esgotado, podendo ter, assim,

outros olhares sobre 0 mesmo objeto.
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4.1.3 Amorosidade

Ao discutir o dialogo, Freire trabalha a categoria amorosidade, que esta
intimamente ligada, como condi¢c&o essencial para que ele ocorra, além de ser repleta
de solidariedade e humildade. Essa amorosidade, que esté presente no dialogo, deve
comprometer-se com a situagao de opresséao do outro. O amor deve ser entendido
como um ato de coragem, jamais de medo. O amor na pedagogia freireana €, muitas
vezes, confundido com o amor piegas, que manipula o outro. No entanto, aqui se fala
em amor verdadeiro que busca a libertagao, superando a situacao opressora: “Se nao
amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o
dialogo” (FREIRE, 2011b, p. 111).

Essa libertacdo, ndo é na perspectiva individual, na qual cada um busca a sua
liberdade; ao contrario € uma luta coletiva, em que todos devem estar envolvidos.

Giovedi afirma:

N&o se trata da luta pela liberdade individual apenas, mas sim da luta coletiva
por libertar-se da opresséo que recai sobre os seres humanos, principalmente
sobre aqueles em situagdo de miséria e de caréncias. Enquanto houver um
ser humano que néo estiver livre da opressdo, nenhum ser humano estara
livre. Todos sdo passiveis de viverem a mesma situacao. (GIOVEDI, 20186, p.
240).

7

Por ser uma causa coletiva, & fundamental o sentimento de amor,
comprometido com a causa do outro, entendendo que todos podem passar pela
situacdo de opressao. Esse comprometimento com a causa coletiva € a luta pela sua
libertacdo, na busca por uma vida justa e digna para todos. Sé a partir da superacao
da situacdo de opressdo, € possivel restaurar o amor, que antes estava sendo
impedido de ocorrer.

Os seres humanos quando estdo em uma situacdo de opressao nao
conseguem viver o amor, em funcéo da condicao que vivem, repleta de limitagdes no
seu cotidiano. O compromisso com o outro significa, segundo Gadotti (2016, p. 344),
“[...] prometer-se consigo e com o outro”. Essa € uma tarefa muito dificil, pois exige
das pessoas se envolverem em um processo solidario com o outro e ndo de
submiss&o, na qual um n&do pode se sobrepor ao outro, aceitar o que o outro diz. E
acolher todas as diferencgas.

Essa amorosidade deve estar presente na acéo educativa, pois uma pessoa ao
exercer a fungéo de professor ndo significa ser frio e insensivel a causa dos outros. O

professor, em uma perspectiva libertadora, tem de estar comprometido com seus
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educandos. Como Freire aponta, “[...] é possivel sonhar amorosamente juntos”
(FREIRE, 2011 apud GADOTTI, 2016, p. 344).

Paulo Freire também adverte sobre a responsabilidade do papel do educador,
que nao pode estar condicionado apenas a afetividade que ele tenha com o educando,

pois sua agao tem um compromisso ético:

O que nao posso obviamente permitir € que minha afetividade interfira no
cumprimento ético de meu dever de professor, no exercicio da minha
autoridade. N&o posso condicionar a avaliagdo do trabalho escolar de um
aluno ao maior ou menor bem-querer que tenha por ele. (FREIRE, 2011a, p.
138).

Nessa perspectiva da ética, Paulo Freire ressalta também o papel do educador
ao lidar com os educandos: “Nao sendo superior nem inferior a outra pratica docente,
exige de mim um alto nivel de responsabilidade ética de que a minha propria
capacitagao cientifica faz parte” (FREIRE, 2011a, p. 141). Esse compromisso ético do
papel do professor ndo precisa fazer dele uma pessoa arrogante, amarga. Além disso,
exercer seu papel cientifico ndo significa que ele ndo possa caminhar junto as
emoc0des, como se fossem pontos contraditorios. “Como pratica estritamente humana
jamais pude entender a educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que os
sentimentos e as emogodes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma
espécie de ditadura racionalista” (FREIRE, 2011a, p. 142).

Nos tempos de neoliberalismo que se vive na contemporaneidade, o papel da
educacao, muitas vezes, é formar seres para se adaptarem ao mundo, negando a sua
transformacao. Os professores, por sua vez, tornam-se “treinadores” para desenvolver
habilidades e competéncias exigidas pelo mercado capitalista.

A amorosidade é, assim, um caminho, segundo Freire, que pode buscar um
mundo mais justo, na medida em que ha o comprometimento com a causa de

opressao. Afinal, € a manutencéo do sonho vivo que move o ser humano.

4.1.4 Humanizacgéo

O didlogo € necessario para a humanizacdo, pois ndo ha um outro caminho
para alcanca-la se ndo for por meio da pronuncia da palavra de todos os seres
humanos. Conforme Giovedi (2016, p. 244): “A pronuncia do mundo é um direito ético
fundamental que, quando negado, transgride a ética universal dos seres humanos”.

Qualquer acdo docente, em uma perspectiva freireana, esté inevitavelmente baseada
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na busca constante da humanizagédo, que nega uma atitude de conformismo diante
da desumanizacao.

Paulo Freire (1994) afirma que é uma preocupacédo ontolégica do homem a
busca do ser mais, ou seja, a busca permanente no conhecimento de si e do mundo,
em um processo de humanizacao. Esse € um direito de todo ser humano e ndo apenas
de alguns. A condicéo de vida atual de qualquer ser humano, marcada por situacées
de vulnerabilidade ou miséria, ndo pode ser vista como algo determinado e acabado,
como se ndo pudesse ser mudado, de forma a responsabilizar o proprio individuo por
certa situacédo. E necessario entender que essa condicdo é fruto de uma organizacéo
social injusta e excludente, que pode ser mudada. Nesse sentido, a humanizacéo esta
ligada ao direito de todas as pessoas de terem sua dignidade garantida na sua
plenitude, bem como de ser participante das decisfes politicas e sociais do seu pais.

A pedagogia humanista, que busca a libertagdo, possui dois momentos,

segundo Paulo Freire:

O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da opresséo e vao
comprometendo-se, na préaxis, com a sua transformacéo; o segundo, em que
transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido
e passa a ser a pedagogia em processo permanente [de] libertacdo.
(FREIRE, 2011b, p. 57).

Essa busca pela humanizacdo € um sonho que se faz na historia do sujeito, ela
nao é dada anteriormente. Ou seja, o0 ser humano alcan¢a a humanizacao na histéria
que ele faz, ele ndo é produto da histéria. O sonho promove a busca pela

humanizacéo. Para Paulo Freire:

O sonho pela humanizacao, cuja concretizacdo € sempre processo, e sempre
devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econémica,
politica, social, ideolégica etc., que nos estdo condenando a desumanizagao.
O sonho é assim uma exigéncia ou uma condicdo que se vem fazendo
permanente na histdria que fazemos e que nos faz e re-faz. (FREIRE, 1994,
p. 99).
O ser humano esta em constante procura, ele se distancia de si e da sua vida
em busca do conhecer, sempre pautado na liberdade e na luta por ela, porque é
determinado, tem vocagao para a humanizacdo (FREIRE, 1994). Desse modo, a
humanizagdo é vocacdo. Tanto a humanizacdo como a desumanizacdo ndo sao
predeterminados a priori. Quando ocorre a desumanizacgao, Freire (1994) a chama de

distor¢cdo da vocacgéo. Essa vocacao ndo € dada, ela se constréi na histéria. Assim, o
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educador ndo pode ter uma aceitacado de quando ha desumanizacao, como algo que
seja “natural’. E necessario, por conseguinte, indignar-se e ir em busca do ser mais.

Freire ainda afirma que a desumanizacdo é uma vocacao negada e o sujeito
afirma-se nessa prépria negacédo (FREIRE, 2011b). Essa vocacdo de humanizacgéo é
negada nas situacdes de injustica, na exploragdo dos oprimidos, bem como na
violéncia dos opressores. Entretanto, € afirmada quando homens e mulheres tentam
recuperar a sua humanidade que foi furtada, por meio da busca da liberdade e da luta
dos que estédo oprimidos.

A vocagdo, por ndo ser determinada antes da historia, constitui-se no processo
historico. Por constituir-se ao longo da histéria € que o opressor se torna desumano
ao desumanizar o oprimido - isso mostra a radicalidade da ac&do. Assim, 0 opressor
nao se liberta e ndo liberta ninguém. Ambos se libertam na luta coletiva, pois, ao lutar,
0 oprimido liberta o opressor por ndo permitir mais que ele o oprima (FREIRE, 1994).

Na pratica educativa, na modalidade da EJA, o professor comprometido de fato
com as pessoas que a frequentam precisa se engajar na luta pela compreensao da
realidade opressora, que desumaniza esses individuos. Ao conhecer a simesmo e ao

mundo, o ser humano esta na busca do ser mais.

4.15 Leitura darealidade

A leitura da realidade é fundamental na discussdo de um curriculo critico-
libertador, conceito central do pensamento freireano. Na perspectiva de uma
educacédo para a transformacao social, a leitura da realidade é o ponto de partida.
Essa leitura é a partir do olhar do educando sobre a sua realidade, do que ele entende
e vé sobre o seu entorno.

Para Paulo Freire (1993), é invidvel pensar na préatica do professor se ele
desconhece 0 que o0 educando sabe sobre a sua realidade concreta,
independentemente de sua trajetdria escolar, mas o que ele de fato sabe sobre ela.

E quanto mais penso e atuo assim, mais me convenco, por exemplo, de que
€ impossivel ensinarmos contelidos sem saber como pensam o0s alunos no
seu contexto real, na sua cotidianidade. Sem saber o que eles sabem
independentemente da escola para que os ajudemos a saber melhor o que ja

sabem, de um lado e, de outro, para, a partir dai, ensinar-lhes o que ainda
ndo sabem. (FREIRE, 1993, p. 105).

Para que os conteudos tratados na escola sejam significativos, é necessario

que eles partam da leitura que o educando tem da sua realidade concreta. Isso € um
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dos grandes desafios, pois, muitas vezes, parte-se do olhar que o professor tem da
sua realidade, do seu julgamento. Contudo, é importante destacar que se deve partir
do olhar do educando sobre sua realidade. Como afirma Paulo Freire: “Sera a partir
da situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragbes do
povo, que poderemos organizar o conteudo programatico da educagdo ou da acgéo
politica” (FREIRE, 2011b, p. 120).

Ha uma passagem de Freire que trata especificamente dessa realidade

concreta:

Para muitos de nds, a realidade concreta de uma certa area se reduz a um
conjunto de dados materiais ou de fatos cuja existéncia ou nédo, de nosso
ponto de vista, importa constatar. Para mim, a realidade é algo mais que
fatos e todos esses dados e mais a percepcdo que deles esteja tendo a
populacdo neles envolvida. Assim, a realidade concreta se da a mim na
relagdo dialética entre objetividade e subjetividade. Se me preocupa, por
exemplo, numa zona rural, o problema da erosdo, ndo o compreenderei,
profundamente, se ndo percebo, criticamente, a percepcdo que dele estejam
tendo os camponeses da zona afetada. A minha a¢&o técnica sobre a erosao
demanda de mim compreensdo que dela estejam tendo os camponeses da
area. A minha compreensdo e 0 meu respeito. Fora desta compreensao e
deste respeito a sabedoria popular, & maneira como os grupos populares se
compreendem em suas relagées com o seu mundo, a minha pesquisa sé tem
sentido se a minha opcao politica é pela dominacado e ndo pela libertacdo dos
grupos e classes sociais oprimidas. Desta forma, a minha acdo na minha
pesquisa e a dela decorrente se constituem no que venho chamando de
invaséo cultural, a servigco sempre da dominagéo. (FREIRE, 1981, p. 35).

A partir dessa passagem, Freire adverte sobre a importancia do curriculo
critico-libertador tratar da objetividade e da subjetividade - a pratica que nao fizer isso
pode cometer equivocos.

Corroborando com esse pensamento, Gadotti (2016) afirma que essa leitura da
realidade, apontada por Freire, ndo é uma realidade concreta, € a percepcéo sobre
ela. Essa realidade, por sua vez, faz parte de uma realidade macrossocial marcada
por questdes historicas e significados culturais. Essa leitura da realidade compreende
fatos que fazem parte de um contexto muito maior e complexo.

O educador progressista ndo deve impor o seu mundo a partir da sua viséo, ele
deve partir da visdo de mundo do educando; caso contrario, ele realizara uma
educacao bancaria e ndo conseguira aproximar-se da realidade do educando. Assim,
€ a partir do conhecimento da realidade do educando que é possivel pensar nas
problematizagfes e, consequentemente, nos conteldos que serdo tratados.

Ao tomar consciéncia do mundo, por meio do desvelamento da realidade, os
individuos comegam a perceber quais sdo as situacdes que limitam o seu viver com

dignidade. Além de reconhecer quais séo as situacoes limites, é necessario transpor
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e ndo aceita-las como se fossem algo que ndo pudesse ser superado. Segundo Paulo
Freire (2011b, p. 125), “[...] os homens ultrapassam as ‘situagdes limites’, que nao
devem ser tomadas como se fossem barreiras insuperaveis, mais além das quais nada
existisse”.

Quando os homens percebem que séo as situagcdes concretas que os limitam
a sua libertacédo, tornando-se desafiadoras, eles utilizam os atos limites para superar
a situacao colocada. Quando eles tomam consciéncia critica sobre as situa¢des que
limitam o seu viver na plenitude, a esperanga instaura-se para que eles possam
superar a situacdo e mudar sua condicao. A superacao das situagdes limites da-se

por meio da agéo concreta do ser humano sobre a sua realidade - é a transformacao.

4.2 Andlise dos dados

4.2.1 O curriculo critico-libertador como caminho com o0s grupos
intergeracionais

Nas entrevistas realizadas, foi unanime o apontamento pelos profissionais da
unidade escolar que o Curriculo critico-libertador contribui para o trabalho com a
diversidade dos educandos. Eles acreditam que € possivel efetiva-lo na pratica nas

salas da EJA, conforme o relato a seguir:

Contribui porque € um curriculo com uma proposta mais ampla, mas se tivesse uma
proposta curricular fechada... que nédo fosse ver a situacéo do cara, a situacéo de conflito,
a vivéncia dele... Nao dava. (Professora A, 2017).

Nesse relato, a professora aponta que o curriculo critico-libertador possibilita
olhar para a realidade do educando, pois, se fosse uma proposta curricular em uma
perspectiva conservadora, na qual os contetdos ja fossem predeterminados, sem
considerar a realidade do educando, néo seria possivel realizar uma educacéao que
contribuisse no sentido de ele entender o seu contexto e criar possibilidades de
mudanca.

O relato a seguir corrobora com o anterior, pois aponta que, ao partir das
necessidades dos educandos, a aprendizagem torna-se significativa e comeca a dar

sentido na sua permanéncia na unidade escolar:

Eu acredito que sim, pois 0 nosso principio é trabalhar a partir das necessidades de vida
deles, das situacg@es limites. Se a gente conseguir estabelecer mesmo essa escuta atenta,
ouvir realmente as necessidades que eles trazem, o que eles desejam da escola, o que
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eles desejam como projeto de vida. A gente consegue comecar a fazer que eles gostem
de estudar e que eles vejam um sentido na escola e que eles deixem de ver a escola
apenas como uma obrigacdo. (Orientadora Pedagdgica B, 2017).

Nesse sentido, os contetdos sdo pensados a partir de dois aspectos: o primeiro
considerando os conhecimentos que os educandos possuem sobre sua realidade, e
0 segundo os que irdo ajuda-los na leitura critica desta realidade. Assim, os diferentes
saberes dos educandos, no caso dos jovens adultos e idosos, que construiram ao
longo das suas experiéncias de vida, serdo confrontados com os conhecimentos

historicamente construidos. Como afirma Giovedi:

Coerente com 0s seus pressupostos éticos, politicos e epistemoldgicos,
Freire propds uma metodologia que tem como objetivo sistematizar o trabalho
de selecdo dos conteddos programaticos, considerando-se o principio
fundamental de respeito pelos saberes dos educandos, bem como a
necessidade de se confronta tais saberes com o conhecimento sistematizado.
Em outras palavras, Freire criou uma proposta que busca oferecer
parametros ao trabalho dos educadores que acreditam na necessidade de se
incorporar aos conhecimentos escolares tanto os conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade quanto os conhecimentos de experiéncia
feitos pelos educandos nas suas vivéncias cotidianas. (GIOVEDI, 2016, p.
258).

Esse conhecimento, em uma perspectiva critico-libertadora, é construido na
relacdo dialdgica e ndo de uma forma de transferéncia de saberes, como é na

educacao bancaria, como o professor no relato a seguir aponta:

[...] ndo vou fazer um download de aula para vocés, eu contextualizo, o que Freire falava
sobre educagédo bancaria, de depdsito, eu uso a expresséao download que eles entendem.
Tipo assim: eu ndo tenho um pen drive da aula de cultura, que vou espetar em vocé e vou
te dar uma aula, tipo baixar todo o contelido para dentro da sua cabec¢a. Ndo existe isso,
ou vocé presta atencao no que estou dizendo e dialoga comigo e constréi o seu discurso,
0 seu pensamento, ou entdo ndo tem porqué. (Professor A, 2017).

Nesse relato fica clara a preocupacao com a constru¢cao do conhecimento por
meio do dialogo, que o préprio educando ir4 construir. O conhecimento e a

aprendizagem, portanto, sdo construidos no mesmo contexto. Segundo Giovedi:

A epistemologia freireana contradiz as crengas mecanicistas e idealistas de
gue o conhecimento é produzido em um contexto e a aprendizagem em outro.
Para essa visdo, a criacdo do conhecimento s6 ocorre na atividade do
pesquisador profissional (nos laboratorios, nas universidades, nos institutos
de pesquisa etc.). Na sala de aula, sO6 resta ao educador transferir o
conhecimento ja construido para os alunos. N&o compreendem os
defensores dessa posicdo que a construcdo de conhecimento ndo € um
privilégio exclusivo de uma parte da humanidade que se dedica a atividade
cientifica. Essa construcdo é uma pratica humana que ocorre em todos os
contextos: na pesquisa cientifica, na escola e fora da escola. Quando o
educador ignora esse fato esta desconsiderando um principio epistemolégico
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fundamental: o de que o conhecimento € produzido pelas interacdes
dialdgicas que os seres humanos travam desde o momento em que adentram
0 universo humano. (GIOVEDI, 2016, p. 246).

Essa construcéo dialégica ocorre em uma relacéo horizontal, conforme afirma

Freire:

E que é o didlogo? E uma relacdo horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade,
da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando
os dois pélos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé
um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma
relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicacao. (FREIRE, 2011c, p.
141).

O conhecimento vai se constituindo a partir das problematizacdes que o
professor fard na perspectiva micro, que trata da realidade proxima do educando, e
da macro, que aborda o contexto social amplo. Conforme relata a Coordenadora:

O professor vai lancar problematizacdes que partam tanto da realidade do aluno, que séo
as problematiza¢Bes micro, quanto da localidade que ele mora, da comunidade dele, que
sdo as problematizagfes locais, como da macro que sdo de ordem de grandes fatos
histéricos, ou que envolva questdes do Brasil todo. (Coordenadora, 2017).

Nessa acédo de problematizar em diferentes perspectivas, o professor néao tera
uma funcéo de mediador entre o conhecimento e o educando, mas ele passa a ter um

outro papel que é de um desafiador, problematizador.

O encontro dialégico entre educador e educandos na perspectiva freireana,
coloca o educador ndo em uma posicao de mediador (tal como a perspectiva
construtivista propde), mas sim em uma posicdo de quem possui uma certa
explicacdo diferente sobre a realidade. Portanto, ndo se trata de alguém que
esta a meio caminho entre os alunos e o0 conhecimento, mediando
imparcialmente essa relacdo, mas sim de alguém que esta diante do objeto
de conhecimento (a realidade dos educandos) vendo-o por uma perspectiva
diferente da dos educandos. Para Freire, ndo € o educador quem media a
relagdo do aluno com os conhecimentos sistematizados, mas sim a realidade
concreta que mediatiza a relagéo do professor com os educandos. (GIOVEDI,
2016, p. 264).

Por fim, os relatos apontaram a necessidade de dar-se continuidade a essa
opcéo de curriculo como forma de promover a permanéncia dos educandos e trazer
novos, na intencdo de ser uma escola que trate da sua realidade na busca por uma

transformacao em suas vidas, conforme pode-se verificar no relato que segue:

Entdo, eu penso que se a gente quisesse ter mais alunos ainda que temos, é dar uma
continuidade a este trabalho que nds fazemos dentro de uma concepgéo critico-
libertadora, que é uma concepcao que olha a necessidade, estuda a realidade da pessoa,
para que, a partir dai, descobrir a situacéo limite, e tratar as questfes que ele necessita
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para mudar o momento histérico dele e o redor dele, € 0 que a gente tenta fazer
(Coordenadora, 2017).

Nesse trabalho com as salas de perfil intergeracional, ha algumas praticas
educativas que colaboram para essa relacdo. Dentre elas, pode-se destacar o
oferecimento de diferentes linguagens artisticas que abordam areas diversas como:
musica (hip-hop e outros estilos); artes (muralismo, grafite); danca, entre outras, para
0s educandos, tanto para os jovens como para os adultos. Além dessas atividades, a
participacdo nas atividades de Corpo e Movimento, oferecidas pelos profissionais de
Educacdo Fisica, respeitando as limitacbes e as possibilidades de cada um. As
atividades corporais foram apontadas pela Coordenadora, assim como pelos
professores, como uma grande estratégia para aproximar os educandos.

Outra acdo apontada de uma forma muito positiva foi a participacdo dos
educandos na organizacdo dos espacgos, como pintar as paredes da escola com
temas discutidos coletivamente, ligados ao mundo juvenil e adulto, que contribuiram
no sentimento de pertencimento ao espaco. Diferente das demais unidades escolares,
essa escola mostra, por meio de suas paredes e de seus espacos, que é uma escola
de jovens e adultos. Nas demais escolas, infelizmente, pouco se vé a presenca da
acao dos educandos jovens e adultos na organizagao dos espacgos.

Além disso, a escola oferece espacos de convivéncia e de troca. Espacos como
o da biblioteca e do laboratério de informatica que séo utilizados com autonomia e
nem sempre com a presenca do educador, mas com finalidade educativa de pesquisa.
Nesses espacos coletivos que atendem as especificidades dos sujeitos jovens e
adultos, ocorreu a organizacdo de um local para que os educandos pudessem fumar.
Apos discussédo da equipe gestora, com os professores e com os préprios educandos,
bem como pela observacdo da necessidade desse espaco, para que os educandos
na vontade incontrolavel de fumar ndo saissem da escola, foi instituido o “fumédromo”.
Todos apontaram positivamente, afirmando que foi um ganho para o grupo, pois sao
respeitados na sua individualidade, contribuindo para a sua presenga no espaco
educativo.

Outra acédo apontada nas entrevistas e avaliada de forma positiva foram as
salas ambientes, na qual os educandos se locomovem pela unidade escolar, trocando
de sala e os professores permanecem nas salas fixas. Apesar de os entrevistados

apontarem como uma acao positiva, os professores ainda tém alguns desafios com
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aqueles educandos que demoram para entrar na sala, tornando-se necessério fazer
intervencdes nesse sentido.

O periodo das aulas também foi ampliado o que favoreceu a permanéncia do
educando com o educador nas diferentes areas de conhecimento. Esses foram alguns
relatos de experiéncias positivas que envolveram a organizagdo dos espacos e
tempos que contribuiram para a efetivacdo do curriculo critico-libertador e na relacéo
intergeracional.

Por fim, todos os profissionais acreditam que o curriculo critico-libertador € o

caminho para o trabalho com o perfil jovem e adulto.

4.2.2 Didlogo uma exigéncia para tratar a diversidade

Ao realizar as entrevistas com os diferentes profissionais, foi muito comum o

relato de que um dos grandes desafios ao trabalhar com a Educacdo de Jovens e

Adultos é a diversidade com a qual é formada as salas de aula e os conflitos

ocasionados a partir disso. O relato referente a diversidade ndo esta desassociado do

apreco que eles retratam ao trabalhar com essa modalidade de ensino, mas apontam

a dificuldade em ter salas tdo heterogéneas. Alguns acreditam que a diversidade é

positiva, mas afirmam que ha dificuldades em lidar com ela e que o professor busca

um padrdo de educando mesmo com uma viséo critica, conforme mostra o relato do
professor a seguir:

Eu acho que é uma falta de capacidade nossa de dialogar com tudo isso, para poder

entender tudo isso como é... funciona isso com adolescentes misturado com adultos e

alguns com posturas muito infantilizadas. Esse é o grande desafio, essa diversidade na

EJA, porque, de certa forma, vocé busca um padrdo, mesmo que ele seja critico, mas tem

um certo padrdo, mesmo que seja critico. Todo mundo falando, nem tudo fala, ndo é todo

mundo que participa, ndo é todo mundo que se envolve, entdo vocé fica num lugar de

dificil lidar com tudo isso, por causa da diversidade, que é extremamente positivo, mas
que vocé ndo chega a ter muito éxito em algumas coisas. (Professor B, 2017).

Essa fala na qual o professor verbaliza sobre a expectativa de encontrar salas
homogéneas demonstra as contradicdes que o professor sofre no cotidiano. Apesar
de ele ter apreco por essa modalidade, hd& uma expectativa de ter nas salas
educandos com perfis semelhantes. No entanto, ele se depara com comportamentos
distintos que o provocam a refletir sobre a sua dificuldade de dialogar com salas
compostas com jovens com comportamentos infantilizados junto aos adultos. Nesse
sentido, o desafio estd no estabelecimento do didlogo com pessoas com

comportamentos e opiniées dispares. O papel do educador é abordar essa
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diversidade e torn4-la como algo positivo e ndo como um impeditivo para que ocorra
a aprendizagem para todos,

Ao analisar as Diretrizes Curriculares de Educacao de Jovens e Adultos de Séo
Bernardo do Campo, verifica-se que ela apresenta como fundamento o trabalho com

a diversidade:

O atendimento da EJA em S&o Bernardo do Campo, pautado nas dimensdes
politicas, respeita a diversidade e a necessidade do/a educando/a frente a
acdo educativa, conforme indica a praxis freireana. Fundamenta-se na
relacdo dialégica do conhecimento, na valorizacdo dos saberes que todos os
sujeitos possuem e nos principios de uma educacao que liberta e transforma.
(SAO BERNARDO DO CAMPO, 2012, p. 19).

Na concepgéo critico-libertadora, € fundamental atender a todos; assim, o
professor que caminha nessa perspectiva ndo h4 como esperar um ideal de
educando. E fundamental trabalhar com o educando real e como ele pensa a sua
realidade.

A partir do que os educandos pensam sobre sua realidade, cada um dentro da
sua visdo, ou seja, da sua leitura expressa por meio do dialogo, € que os conteudos a
serem abordados terdo significado para os educandos. Essa pratica provoca a
observar que o desafio passa pela oportunidade do dialogo, tanto entre os educandos
como entre educandos e educadores. Entretanto, para poder mudar, é necessario ter
rigorosidade ao pensar a pratica. Para Paulo Freire:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento epistemoldgico” da pratica enquanto objeto de andlise e
maior comunicabilidade exerce em torno da ingenuidade pela rigorosidade.
Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razBes de ser de por que 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, 20114, p. 40).

E necesséario que o professor analise a sua pratica para poder promover a
mudanca, entendendo as razfes da sua acdo docente. Ao pensar a sua pratica, 0
professor podera pensar nas possibilidades de organizar o dialogo entre os
educandos com comportamentos tao distintos.

Especificamente nas salas de aula de EJA, é esperado comportamentos mais
adultos, mais calmos e semelhantes, tanto pelo educador como pelo préprio educando
mais adulto ou idoso. Assim, quando o jovem passa a frequentar as salas de aula, seu

comportamento que se diferencia do que é “esperado” é visto com reprovacgao. No
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entanto, para poder avancar, € fundamental que o professor também se “dispa” de

preconceitos. Como afirma a professora sobre sua luta diaria:

E nds também temos preconceito com eles, eu também trabalho 0 meu preconceito todo
dia. (Professora A, 2017).

A entrada dos jovens na Educacéo de Jovens e Adultos é um desafio apontado
tanto pelos professores, como pelos demais educandos, mais adultos ou idosos. Um
dos motivos apontados para esse desafio é o olhar que se tem sobre o educando da
EJA. Desse modo, ha necessidade de eles deixarem de ser vistos apenas pelas

trajetorias interrompidas, mas por serem jovens, adultos ou idosos. Para Arroyo:

Esses jovens e adultos protagonizam trajetérias de humanizacao,
Conseqiientemente, devemos vé-los apenas pelas caréncias sociais, nem
sequer pelas caréncias de um percurso escolar bem-sucedido. Uma
caracteristica de olhar do olhar da historiografia e sociologia € mostrarmos
como os jovens se revelam protagonistas nas sociedades modernas, nos
movimentos sociais do campo ou das cidades. Se revelam protagonistas pela
sua presenca positiva em &reas como a cultura, pela pressdo por outra
sociedade e outro projeto de campo, pelas lutas por seus direitos. (ARROYO,
2007, p. 25).

No inicio do contato entre jovens e adultos, podem ocorrer conflitos, pois ha
reprovacao por parte dos mais adultos com relacdo aos jovens, por acreditarem que
estes sdo “bagunceiros” e “barulhentos”. Devido a esse comportamento, os adultos
acreditam que os jovens incomodam no momento da sala de aula, dificultando a
“concentragao”. O contrario também €& apontado, pois 0s mais jovens acreditam que
os adultos sao mais “lentos” para aprender. Por outro lado, ha, também, observagdes
nos relatos, no sentido de que a opinido de educandos ou educandas mais velhos(as),
pode ser considerado pelos mais jovens como a “correta” ou que nao pode ser

guestionada, por terem mais experiéncia sobre a vida:

[...] mas como vocé estd com uma sala intergeracional ali, esta com varias idades, e vocé
vai falar alguma coisa e o mais velho que tem mais experiéncia que vai falar e as vezes a
fala ndo é muito ... teria que ser a partir do didlogo. Tem uma senhora que é muito legal...
que ela acha que mulher tem que fazer as coisas em casa e 0 homem néo tem que fazer
nada. Entdo se vocé vai discutir com todos a respeito disso e deixar bem aberto ela vai
suscitar isso, € legal, de certa forma vocé vai debater. Mas isso soa para eles... como séo
pessoas mais velhas, como se fosse uma coisa certa, ndo é sé o dialogo, eles ainda nao
se veem como iguais, entdo € um discurso que ndo é uma outra adolescente esté falando
isso, entdo é a opinido dela. E regra, ela € mais velha. (Professor B, 2017).

Nesse depoimento, explicita-se o desafio para o educador em lidar com o
didlogo, pautado pelas diferentes opinides e o entendimento da realidade de cada um.

Contudo, como utilizar esses dialogos no sentido de emancipar os sujeitos? Esses



94

dialogos estabelecidos em sala de aula poderiam suscitar a organizacdo de um
planejamento provindo pela leitura da realidade, em que as diferentes visdes de
mundo pudessem ser explicitas e trabalhadas.

A organizacdo desse trabalho, na perspectiva do curriculo critico-libertador,
aborda diferentes vertentes de tratamento do conhecimento, permitindo aos
educandos aprofundamento da discussao sobre as opinides diversas da realidade
expressa. Quando o educador dialoga com os educandos, estes expressam as
diferentes formas de ver o mundo, compondo diferentes olhares, a partir da opinido
de cada um.

Esse conhecimento de mundo que € colocado de forma explicita deve ser o
centro da discussdo, mas ndo deve ser transmitido ao outro, como se fossem
verdades absolutas, no caso do educador para o educando ou de um educando adulto
para outro mais novo. Falas como essas do relato anterior representam um
entendimento sobre a realidade, e o papel do professor critico-libertador é avancar,
construindo outros pensamentos que mostrem a superacao dessas falas.

Ha observacdes por parte da Orientadora Pedagdgica B que vislumbram
possibilidades de tratar com as diferencas nos perfis de educandos, no sentido de

ajudarem mutuamente, cada um contribuindo naquilo que tem mais facilidade:

Porque se a gente conseguir montar trabalhos em grupo e que eles entrem com estes
conhecimentos. Ah eles conhecem informatica, eles conseguem ter dinamismo maior para
fazer pesquisa. O pessoal mais velho consegue colaborar na problematizacéo porque tem
uma histéria de vida mais longa, tem mais questfes para serem levantadas. Se a gente
conseguir estabelecer um didlogo entre eles, é positivo. (Orientadora Pedagégica B,
2017).

E muito comum também falas relacionadas a postura do educando jovem
marcadas pelo preconceito, com o seu modo de se vestir, de andar, de falar, entre
outros, como se eles ndo pudessem contribuir com outros elementos, conforme

depoimento da professora:

Estava conversando com a outra professora ontem, ela esteve na minha sala na sexta-
feira, tive um problema na cervical... Ela fez uma sintese, fez umas coisas com eles. Ai ela
falou assim: Eles sdo muito legais, porque eles sonham, eles falam coisas é dificil achar
adolescente assim, e eu falei ndo € dificil, € que a gente nédo ouve. Eles querem as coisas
também. Nos temos preconceito, as vezes pelo jeito que andam, pelo jeito que riem, o jeito
gue debocham das coisas, ja faz a gente olhar assim, ai quando vocé tem um tempo maior,
gue vé que ndo é isso, ou que é isso e pode ser mudado, vocé ndo deixa algumas coisas
acontecer. (Professora A, 2017).
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A professora relata que se aproxima de seus educandos por meio do vinculo
estabelecido. Ela busca ouvi-los, colocando questdes como pauta de discussao para
ampliar o seu olhar. Conforme seu planejamento, ela procura tratar a histoéria individual
dos educandos, como € o local onde vivem, 0 que gostam e 0 que 0s incomoda, as
opcOes de lazer, o que gostariam que mudasse. Ela trata de dados de violéncia contra
0 jovem no ambito municipal e nacional, entre outros. Para desenvolver essas
guestdes, a professora utiliza como metodologia filmes, textos jornalisticos, poemas
que provoquem a reflexdo individual e em grupo. As sinteses dessas discussdes sao
apresentadas por meio de pecas teatrais, videos e murais.

Destaca-se, portanto, a importancia de perceber o outro sem preconceitos,
tanto do lado dos jovens como também dos mais adultos. Todos tém algo a dizer, é
necessario, assim, ouvi-los. Por serem jovens, eles sdo vistos de forma negativa,
como se ndo tivessem nada a contribuir na discusséo. Dai a importancia do papel do
professor no sentido de problematizar, trazer outros elementos para que todos
pensem a sua realidade.

Nas entrevistas com os diferentes profissionais (educadores, equipe gestora,
orientadora pedagogica e educador popular) que atuam na EM Olegario José de
Goddi, nota-se, nos apontamentos, que o facilitador do trabalho com a diversidade
dos sujeitos, na efetivacdo de um curriculo critico-libertador, é por meio do didlogo. O
dialogo esta presente nos relatos como o principal caminho para a busca da efetivacédo
de uma escola que se aproxime da realidade diversa do educando e que busque 0

entendimento:

Saber ouvi-los, eu acho que tem que ter o dialogo muito frequente com eles, né? Diario,
mesmo. Porque é cada dia um apresenta um tipo de problema. (Orientadora pedagdgica
A, 2017).

Nas entrevistas € apontado que o didlogo é constante, é colocado que ele € o
ponto de partida do trabalho educativo. Os dialogos acontecem tanto no coletivo,

como de forma particular, quando € necessario, conforme o relato a sequir:

Como falei 4 é excepcional, porque ali ndo passa, a gente ndo deixa passar nada, tanto
que a maioria dos educadores, em sala de aula, manifestando uma ofensa, bullying,
palavra de preconceito, qualquer coisa. Na verdade, € uma oportunidade que a gente tem,
para perguntar por que vocé esta falando dessa forma? Por que vocé esta fazendo isso?
Existiram alunos que s6 depois de dois ou trés meses, entenderam que havia necessidade
de dialogar outros ndo entenderam. Mas, se nao partir desse pressuposto, se ndo for pelo
ponto de partida do diadlogo, ndo existe educacéo, ndo ha desenvolvimento, porque senéo
vai ser imposicéo, ndo vai ser educacgdo, ndo vai ser desenvolvimento pessoal, autonomia.
(Professor B, 2017).



96

O didlogo constante é a forma para tratar os conflitos entre os proprios
educandos, esgotando as possibilidades de esclarecimento e propondo a
contraposicdo de opinides sobre um determinado fato ocorrido. E interessante
destacar que a preocupacédo ndo € camuflar o conflito, ou punir as pessoas envolvidas
nesse tipo de situacdo para serem usadas como exemplo para os demais; pelo
contrario, coloca-se luz para esclarecer os diferentes olhares sobre a mesma situacéo

para supera-la, conforme mostra o relato que segue:

Entdo... os conflitos entre eles [educandos] € o seguinte, rolou o conflito, bora conversar,
entendeu? Sentou e fala o que aconteceu, o que vocé falou... Ja aconteceu de a gente ter
que resolver conflito aqui que aconteceu no énibus, alguém tirou o sarro de alguém no
Onibus...0 negdcio veio para ca...entdo assim é conversa, jA passamos uma semana
conversando sobre o mesmo problema... chegava aqui uma hora da tarde entéo fala vocé
hoje...entdo vocé entendeu o que ele disse? Nao entendi, td6 com raiva ainda, bora la...
entendeu? Entdo de passar uma semana conversando sobre isso, mesmo porque o
conflito para gente serve como um bom estudo sobre o mundo de trabalho. Como é que
no mundo do trabalho eu lido o conflito quando estou trabalhando em grupo, quando tem
alguém que descorda de mim? Quando tem alguém que faria diferente de mim.
(Professora A, 2017).

Colocar o conflito como objeto de estudo amplia o olhar para além das relacdes
dentro do espaco escolar; abrange as relagées no cotidiano da vida, em que o ser
humano ndo se sinta em uma situacdo de superioridade perante o outro, como se

fizesse parte de um grupo melhor do que o do outro. Como aponta Paulo Freire:

Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens puros,
donos da verdade e do saber, para quem todos os que estao fora sdo “essa
gente”, ou séo, “nativos inferiores”?

Como posso dialogar, se parto de que a pronuncia do mundo é tarefa de
homens seletos e que a presenca das massas na histéria é sinal de sua
deterioragdo que devo evitar? (FREIRE, 2011b, p. 111).

No entanto, o didlogo, apesar de ser um caminho para aproximar as pessoas e
esclarecer diferentes formas de olhar a situacdo, pode tornar-se um desafio quando
nao ha proximidade com a linguagem das pessoas envolvidas, como afirma o
Professor C em seu relato:

Entéo, em contrapartida esse dialogo entre os mais velhos e os mais novos é um desafio
sim, para a maioria dos professores, pelo que eu vejo, porque eles ndo estdo atualizados

quanto a linguagem dos jovens, e muitos ndo buscam, pra eles sao apenas bichos, né?
(Professor C, 2017).

Nesse excerto, 0 entrevistado coloca que a grande dificuldade do educador de
aproximar-se do jovem, bem como entre os proprios educandos, € a linguagem, por

nao estarem atualizados em relacéo a ela e por olharem com preconceito. Uma forma
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de aproximacao, principalmente com o jovem, € utilizar uma linguagem mais proxima,
evitando o carater moralista. No entanto, para isso, é fundamental aproximar-se dele,
criar um vinculo; s6 assim o educador consegue conversar abertamente com o
educando, inclusive abordando questdes particulares e delicadas.

O diélogo estabelecido entre as pessoas precisa ser pautado na confianca e
em uma relacdo horizontal. Para Freire (2011b, p. 110): “Nao ha diadlogo se nao aceito
a contribuicdo do outro”. Para que ocorra esse dialogo, € necessario possibilitar
espacos para que ele aconteca. Os educandos adultos e idosos da EJA ndo chegam
a escola dialogando uns com outros e mesmo com o educador. Eles, em sua maioria,
se sentem em uma condicéo de inferioridade, acreditando que seus conhecimentos
adquiridos ao longo da sua vivéncia ndo sao validos ou reconhecidos. Eles resistem
em conversar com os educadores, pois ndo se percebem em uma relacao horizontal.
Conforme falado anteriormente, esses educandos tiveram seu direito de dizer a
palavra negado e agora ele precisa ser recuperado.

Ja os jovens que vao para a Educacédo de Jovens e Adultos sdo oriundos de
uma escola que dificilmente tinha o didlogo como premissa, portanto eles vém
impregnados de uma cultura escolar que vé a escola e o professor como autoridades;
nao se sentem, portanto, em condi¢cdes de dialogar, trocar ideias com o outro, seja
com o professor e/ou com outro educando. Ao contrério, eles acreditam na educacao
bancéria, na transmissdo de conhecimentos. De acordo com Paulo Freire (2011),
nessa concepcado de educacédo, ndo ha dialogo.

Para o “educador-bancéario”, na sua antidialogicidade, a pergunta,
obviamente, ndo € o propésito do contelido do didlogo, que para ndo existe,
mas a respeito do programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E a esta

pergunta responderd ele mesmo, organizando seu programa. (FREIRE,
2011b, p. 116).

E por meio do didlogo que o educando expde o0 que sabe e 0 que ndo sabe
sobre sua realidade. Assim, o educador pode problematizar e ampliar esse
conhecimento e, consequentemente, transforma-lo. Essa € uma das premissas que
balizam o trabalho da EJA no municipio de Sao Bernardo do Campo, conforme esta

nas Diretrizes Curriculares:

Tao importante quanto o crescimento das matriculas na EJA é o como
trabalhar com a pluralidade dos sujeitos que dela fazem parte. Considerar
guem sdo esses sujeitos implica pensar sobre as possibilidades de
transformar a escola que os atende em uma instituicdo aberta, que valorize
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0S seus interes~ses, conhecimentos e expectativas, que favoreca a sua
participagdo. (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2012, p. 5).

Outro espaco de dialogo que favorece a relagdo intergeracional e o curriculo
critico-libertador sdo as assembleias que a unidade escolar realiza com frequéncia,

conforme afirma a Coordenadora:

Eu, enquanto coordenadora, procuro fazer e acho que as assembleias sdo muito boas
neste sentido, porque eles vao ter que lidar uns com os outros. (Coordenadora, 2017).

Nas assembleias realizadas com os educandos, todos participam e se colocam
no sentido de discutir os desafios do cotidiano escolar, levantando o que € necessério
fazer e comprometendo-se nas acdes para supera-los. Esse € um momento rico de
didlogo e participacdo, pois, a partir da problematica explicitada, ha um confronto de
ideias, entre jovens e adultos, mostrando a importancia do didlogo em busca do bem

coletivo, conforme relato abaixo:

[...] apesar que no final fez-se uma assembleia e disseram sobre o horario e os préprios
alunos pararam. Isso eu acho que € legal, porque quando vocé conversa com o0s alunos,
eles mesmos se disciplinam, eles tém uma rotina deles. Isso € legal, o fato é como falar e
se falar o tempo todo. (Professor B, 2017).

As assembleias realizadas como praticas educativas sdo uma das formas que
concretizam a transformacéo dos educandos em seres criticos e comunicativos, como

pode-se observar no dialogo entre Paulo Freire (1986) e Ira Shor:

Antes de mais nada, Ira, penso que deveriamos entender o “dialogo” néo
como uma técnica apenas que podemos usar para conseguir obter alguns
resultados. Também nado podemos, ndo devemos, entender o dialogo como
uma tatica que usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria do
dialogo uma técnica para a manipulacdo, em vez de iluminag&o. Ao contrario,
o dialogo deve ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza
histérica dos seres humanos. E parte de nosso progresso histérico do
caminho para nos tornarmos seres humanos. Esta claro este pensamento?
Isto é, o dialogo € uma espécie de postura necesséria, na medida em que os
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O didlogo € o0 momento em que 0s humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem. (FREIRE, 1986,
p. 54).

4.2.3 A amorosidade na construcado do dialogo

Para que haja dialogo, é fundamental a amorosidade para se estabelecer o
vinculo com os educandos e entre os educandos. Sua importancia esta no

relacionamento com os educandos, conforme afirma a educadora:
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Entéo, se vocé nado tem o vinculo com ele, ja era. Vocé perde também. Principalmente os
que a gente tem aqui, que ja tem o vinculo com pouquissimas pessoas, ou s6 com a mae,
€ s6 com quem criou, detesta o pai. Ja roubou, esta pronto, ja tive turma aqui que disse:
“se eu viver mais um dia ta bom”. Entao, a gente precisa ter esse vinculo, para conseguir
chegar no cara até para dizer para ele: “vai fumar maconha, na boa, aqui ndo”. (Professora
A, 2017).

Nesse depoimento, a professora salienta o quanto é importante o vinculo com
0 educando jovem. No entanto, ndo € s6 com o jovem, mas com o adulto e idoso
também. Os jovens que frequentam as salas da EJA tém vinculos fragilizados com as
pessoas mais proximas, muitas vezes rompidos quando, por exemplo, estiveram em
situacdo de internacdo na Fundacdo Casa. Quando retornam para a escola, &
necessario restabelecé-lo com o educador e com os demais educandos. No caso dos
adultos, muitas vezes os vinculos séo fragilizados por conta da sua trajetoria de vida,
marcada por situacéo de opresséao, de trabalho, de relacdes familiares, entre outros.

Apesar de respeitarem a escola, os educandos mais adultos também
apresentam resisténcia para retornar para a escola, por medo de ndo conseguirem
acompanhar o processo de aprendizagem, por acreditarem que sao “velhos”, isso em
virtude de terem sido excluidos do espaco escolar — uma trajetéria escolar marcada,
assim, por diferentes acessos e desisténcias. Nesses casos, o educador tem o grande
desafio de possibilitar o restabelecimento dos vinculos com e entre os educandos,
promovendo a construcao de uma outra relacdo com o espaco escolar, como lugar de
aprendizagem, de respeito mutuo, de comprometimento com o outro, de seguranca,

conforme relato do educador:

Porque fica aquela ideia de "eu ndo sei nada " ... Vocé faz perguntas bestas do tipo: O que
é uma colher? E eles: Eu nédo sei o que € uma colher...com medo de errar... essa cultura
da inferioridade "eu néo sei, vocé sabe", esta muito presente na EJA. Eu percebo logo no
final de cada semestre, de cada momento que estamos terminando o semestre, eles estdo
mais abertos para falar, para se posicionar, que pode ser fruto da experiéncia, das aulas,
mas pode ser fruto de um ambiente seguro que eles ja conhecem e se a gente trabalhasse
isso logo no comeco, talvez esse ambiente seguro se antecipasse, néo ficava s6 no final.
Entdo é possivel ver a mudanga significativa, mas eu ndo sei muito bem ainda, ndo tenho
muita clareza de como ele se d4. Se é alguma coisa que realmente eles absorveram e
aprenderam ou se é esse lugar: Agora eu domino este espago, sei como ele funciona.
(Professor B, 2017).

O vinculo é um caminho necessério para que o educando se sinta seguro para
se expor e promover o diadlogo, para poder avancar. Esse vinculo necessita estar
ligado ao compromisso de garantir o direito que, de fato, o educando retorne para a

escola, se sinta seguro e acredite que traz conhecimento da sua vivéncia.
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E também por meio do vinculo que os educandos podem permanecer na
escola. Como ja mencionado no Capitulo 3, o desafio da EJA também é a
permanéncia desses educandos. Entdo, uma das possibilidades para a permanéncia
dos educandos, tanto jovens quanto adultos, ndo é s6 abrir os espac¢os educativos,
mas promover a aproximagéo, o acolhimento e um curriculo que dialogue com esses

tempos de vida. Conforme afirma Possani:

O atendimento da demanda para a EJA, numa concepcao que va além do
direito ao acesso a escola, exige muito mais do que oferecer vagas para a
escolarizagdo. E preciso investimento na elaboragdo de curriculo que
atendam as necessidades desta modalidade de ensino, incluindo a
reorganizacdo de tempos e espagos pedagdgicos para jovens e adultos.
(POSSANI, 2007, p. 4).

7

Nas entrevistas é muito presente, além do vinculo, o sentimento de

pertencimento ao espaco escolar, conforme o relato da Coordenadora a seguir:

A outra coisa que eu percebo...a gente precisa buscar estratégias para que estes alunos
tenham a sensagédo de pertencimento, que é o que acontece no PEAT. (Coordenadora,
2017).

O curriculo critico-libertador, que parte da escuta do educando, portanto de
suas necessidades e de seus desejos, promove esse sentimento de pertencimento do
educando no espaco escolar, quando ele faz parte das decisdes tomadas na escola.
A unidade escolar apresenta essa preocupacédo, para iSso organiza o espaco escolar
atendendo as suas necessidades.

Essa relacdo de seguranca que se constréi com o0 espacgo escolar e com quem
esta la é fruto de um processo de amorosidade e de intervencdo do educador no
sentido da promocéao do diadlogo, do ouvir de fato o outro, como 0 outro enxerga as
diferentes realidades, que pode, muitas vezes, ndo estar de acordo com ela, mas
respeita-la. Esse ambiente seguro que o professor destaca é produto de todas as
intervencdes propositivas do educador e de todos que estdo na escola, como um
espaco de convivéncia coletiva.

Alguns dos profissionais entrevistados da unidade escolar em questédo
apontaram de uma maneira muito contundente a importancia de ter um professor
como referéncia, que isso facilita o estabelecimento de vinculos entre educandos e
educadores, e entre os proprios educandos. No caso dessa escola, essa figura de
referéncia tem maior proximidade com os educandos, conhece-os pelos nomes,

consegue dirigir-se ao educando de uma maneira mais direta. No atendimento do Il
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Segmento, que tem um numero maior de professores, torna-se mais dificil essa
aproximacdo, mas a unidade escolar observa essa diferenca e tenta minimizar a

dificuldade, como mostra o relato que segue:

[...] para que figue mais, criar vinculos mais seguros, s6 dupla regéncia, ndo tava dando
conta. Entdo, para esse ano, pensamos o professor coordenador passar o0 maior nimero
de aulas com aquela turma, que ele coordena, para que ele possa de fato criar esse
vinculo com os alunos. (Coordenadora, 2017).

Nas entrevistas, € muito presente o relato da importancia da amorosidade
estabelecido entre os proprios educandos e entre os educandos e o educador, que
esta relacionado ao sentimento de amor pelo outro. Por isso, h4 a necessidade de dar
luz a essa categoria que esta intimamente ligada ao didlogo, conforme mostra o relato

que segue:

N&o adianta diadlogo, ndo adianta sem vinculo, se com o bebé é vinculo, com o jovem
também. O bebé ndo aceita vocé dar comida e nem trocar se néo tiver vinculo, ndo é
minha mée, quem é vocé que esta tirando minha roupa e me dando comida? Os jovens
se nao tiver vinculo, vocé ndo vai conseguir dar aula, vocé ndo vai conversar, vocé nao
vai conseguir fazer uma dinamica de grupo que ele se integre. Ele vai te desrespeitar, o
vinculo com o jovem é importantissimo, vocé tem que saber o nome dele. (Professora A,
2017).

Esse amor que estd no comprometimento com o outro € uma tarefa dificil, pois
exige solidariedade e humildade de ambas as partes envolvidas, em uma relagcéo
horizontal e que acolhe as diferencas. Por isso, a importancia dessa categoria ao tratar
das salas heterogéneas da EJA. Por ser marcada explicitamente pelas diferencas de
pessoas, da-se a necessidade de amorosidade com o outro. A amorosidade de uns
pelos outros é acreditar que € possivel mudar a realidade, ndo desistir da caminhada,
por mais dificil que possa ser. No relato a seguir, observa-se a questdo da
amorosidade e do respeito, de que trata Paulo Freire, no sentido de nao “tolerar” o

outro, mas de conviver com ele:

[...] ele por exemplo, aprende a conviver em amor, que é a questdo da amorosidade que
Paulo Freire traz, entdo ndo é um aprender a conviver, ah eu convivo com o outro, se eu
ndo gosto de vocé, eu simplesmente te respeito entre aspas, mas néo te dirijo a palavra.
E aprender a conviver, para aprender a entender as diferencas do outro, mas do que
respeitar, ajudar o outro a ser mais e me ajudar a ser mais e transformar o meio. Por isso,
eu acho inconcebivel que nas relagdes educacionais quando uma pessoa pensa dentro
desta concepgéo critico-libertadora, as pessoas ndo conseguirem se dar, porque se vocé
acredita nesta concepcao, é para a vida, € vocé precisa conseguir pensar no ser mais.
(Coordenadora, 2017).



102

Nesse relato, a Coordenadora coloca a importancia do respeito ao outro e suas

diferencas, nesse caso a relacdo do mais novo com o mais velho.

4.2.4 A busca pela humanizagéo

Ao olhar para a realidade, é fundamental a busca pela humanizacéo, que os
educandos deixem de acreditar que fatos do seu cotidiano sejam vistos como

“naturais”, conforme o depoimento a seguir:

Eu acho mais dificil desnaturalizar coisas que eles trazem de muito cedo, de apanhar, da
represséo, da droga, da relacdo ruim. Muita gente ndo olha para vocé. E naturalizar coisas
gque ndo sao naturais, eu acho que o que mais me incomoda. (Professora A, 2017).

A professora A relata como sua maior dificuldade a naturalizagéo que os jovens
e até mesmo os adultos retratam sobre a forma como séo tratados pela sociedade.
Eles acreditam que esse tratamento é natural, que ndo vai mudar, e muitos nao
percebem que sdo vitimas de um contexto social.

O curriculo critico-libertador visa a transformacédo social e a emancipa¢éo dos
sujeitos e tem, em seu cerne, a busca por uma vivéncia mais humana. Para isso, &
essencial trazer essas tematicas como assuntos para serem tratados nas salas de
aula, no sentido de desvela-la para que o educando deixe de acreditar que ele é o
Unico responsavel por ser tratado dessa forma. Entendendo que essa ideia de que o
sujeito é Unico responsavel, é o ideéario neoliberal. De acordo com Giovedi:

A visdo hegemonica (fortemente marcada pelo ideario neoliberal que
pretende explicar a realidade social vigente, tenta nos convencer de que as
injusticas, os desequilibrios, as desigualdades, a corrupcao etc. sdo frutos
apenas das acdes irresponsaveis dos individuos pregui¢cosos, incompetentes
ou sem carater que, por causa de sua ganancia desmedida, acabam
prejudicando todos aqueles que sdo honestos, os homens de bem. Dessa
forma, as situa¢des de sofrimento sdo, em Ultima instancia, resultados da

falha pessoal e/ou de carater de alguns que ndo querem trabalhar e/ou que
sé querem subjugar todo o restante. (GIOVEDI, 2016, p. 230).

Ao trazer esses relatos que mostram a desumanizacdo Vvividos pelos
educandos, o professor critico-libertador precisa problematizar, organizar um
planejamento que traz elementos dos conhecimentos historicamente produzidos, para
gue possam entender e superar essa visdo do seu contexto social. Ao buscar esse
entendimento dessa realidade, o educador mostra-se comprometido com a causa do

educando.
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Este € um dos grandes desafios para a educacgdo critico-libertadora: a
aceitacdo por parte dos educandos de que a realidade esta dada e ndo pode ser
mudada. Grande parte dos educandos possuem um pensar ingénuo sobre a sua
realidade, de conformismo e de acomodacio a situacdo. E necessario, assim,
perceber que esta pode ser modificada a partir da sua agéo, como relata Paulo Freire:

Para o pensar ingénuo, o importante é a acomodagdo a este hoje
normalizado. Para o critico, a transformagdo permanente da realidade, para
a permanente humanizacédo dos homens. Para o pensar critico, diria Pierre
Furter, “a meta ndo sera mais eliminar os riscos da temporalidade, agarrando-
se ao espaco garantido, mas temporalizar o espaco. O universo nao se revela
a mim (diz ainda Furter) no espaco, impondo-me uma presenca macica a que
s6 posso me adaptar, mas como um campo, um dominio, que vai tomando
forma na medida da minha a¢ao”. (FREIRE, 2011b, p. 115).

A forma como os educandos enxergam o mundo esta pautada em uma visado
ingénua, de que eles estédo na condicdo atual por conta da familia que nédo se esforcou
o suficiente. Respaldam-se em uma visdo neoliberal, na qual as pessoas conseguem
“progredir” por mérito. Eles ndo se veem como produtos de uma exclusao social, que,
como eles, ha muitas pessoas vivendo nas mesmas condi¢cdes. Segundo relato da

professora:

A impresséo que eu tenho, da parte deles, é que se superarem é um mérito. E uma luta
s6 deles, é quase que isso, é uma banalizacéo do que existe, € uma coisa meio que sé
minha. Eu falei: vocés acham que vocés sdo os Unicos na familia de vocés que tém
dificuldade financeira? Que tem gente desempregada? Isso € problema do pais, problema
de...Acho mais dificil lidar com isso. O préprio machismo. As meninas dao risada de piada
machista. Acham que chamarem de gostosa na rua e passarem a mao € um elogio.
(Professora A, 2017).

Nesse relato, a educadora traz para analise a visdo neoliberal, individualista
que responsabiliza o proprio individuo, que cabe a cada um “vencer na vida”, como se
as oportunidades fossem as mesmas para todos, desconsiderando o ponto de partida
de cada um. O avango do neoliberalismo era uma grande preocupacao para Paulo
Freire, pois era oposto ao seu pensamento. Para Gadotti:

Por que ele atacava tanto o pensamento e a pratica neoliberal? Porque o
neoliberalismo € visceralmente contrario ao nucleo central do pensamento de
Paulo Freire que é a utopia. Enquanto o pensamento freireano é utdpico, o
pensamento neoliberal abomina o sonho. Para Paulo Freire o futuro é
possibilidade. Para o neoliberalismo o futuro é uma fatalidade. (GADOTTI,
2016, p. 345).

A partir dessa visdo de responsabilidade exclusivamente individualista que os

educandos acreditam, apontada pelo educadora, que é reforcada pelo pensamento
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neoliberal, o educador progressista tem um outro grande desafio que €, por meio das
duas categorias debatidas - didlogo e amorosidade - trazer elementos
problematizadores para que o educando amplie o seu olhar sobre sua realidade e ndo
a aceite passivamente. O papel da escola nessa discussao de curriculo, que vai na
visdo contra hegemdnica de mundo, visa um olhar critico, transformando a realidade
em objeto de estudo. E preciso, assim, trazer os contetdos que contribuem para
observar essa realidade, entender como ela se organizou e quais as formas, canais
para provocar a sua mudanca, em uma perspectiva coletiva, com sistematizagéo e
acompanhamento. Assim sendo, nessa escolha de Curriculo, ndo cabe um rol de
conteudos a serem desenvolvidos, selecionados para a manutencéo da realidade que

se apresenta na contemporaneidade.

4.2.5 Partindo da leitura da realidade dos educandos

A efetivacdo do curriculo critico-libertador discutido para a EJA na
administracdo de Sao Bernardo do Campo, no periodo de 2009 a 2016, tinha como
ponto de partida a leitura da realidade. Um dos instrumentos utilizados para conhecer
essa realidade é a caracterizagdo, como apontam a Coordenadora e o Professor C a

seqguir.

Entdo o que a gente pensa, a gente faz a caracterizagdo, observa, quem sdo estes
estudantes e tenta procurar qual é a situacdo limite que ele enfrenta nesse momento
histérico, a gente tem conversado muito sobre isso. Esse tipo de aluno que vem para ca,
tem todas as situagfes limites da vida, chega até dificil escolher. O que a gente faz, a
gente tenta procurar por meio do didlogo, ou uma atividade entender qual é a situacao
limite da turma que esta tirando sua dignidade dificultando o seu viver hoje, nesse tempo,
porque se ndo a gente ndo consegue perceber dentre as tantas qual é a pior.
(Coordenadora, 2017).

Porque até na pratica da caracterizacdo, a gente percebe que as demandas todas sao
singulares, né? Ela... existe uma demanda geral, a nivel social, educativo? De relacao
humana mesmo... (Professor C, 2017).

Os dois relatos apontam a caracterizagdo como fundamentais para conhecer
essa realidade do educando e qual a leitura que ele faz dela. Essa leitura que os

educandos trazem deve ser 0 objeto de estudo do curriculo. De acordo com Giovedi:

[...] a realidade imediata vivida pelos educandos deve ser o objeto de
conhecimento privilegiado pela escola. Por fazer parte do repertorio sécio-
cultural dos educandos, essa realidade precisa ser trazida para dentro da
escola e por ela problematizada, como condicdo epistemoldgica da
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construgdo do conhecimento. Do contrario, a escola serd um espaco de
transmissao de “palavreira oca” e sem sentido. (GIOVEDI, 2016, p. 269).

Nessas caracterizacdes, surgem as falas significativas, que séo as explicacdes
gue os educandos dao para a sua situacdo. Nessas falas significativas, aparecem a
forma como o educando faz a sua leitura de mundo ou da realidade. Cabe, assim, ao
educador progressista, respeitar essa leitura, mesmo se ele ndo concordar. Segundo

Paulo Freire:

Sem bater fisicamente no educando o professor pode golpea-lo, impor-lhe
desgostos e prejudica-lo no processo de aprendizagem. A resisténcia do
professor, por exemplo, em respeitar a “leitura de mundo” com que o
educando chega a escola, obviamente condicionada por sua cultura de classe
e revelada em sua linguagem, também de classe, se constitui um obstaculo
a sua experiéncia de conhecimento. Respeitar a “leitura de mundo” do
educando, como tenho insistido neste e em outros trabalhos, saber escuta-
lo, ndo significa, ja deixei isto claro, concordar com ela, a leitura de mundo,
ou a ela se acomodar, assumindo-a como sua. Respeitar a leitura de mundo
do educando ndo é também um jogo tatico com que o educador ou educadora
procura tornar-se simpético ao educando. (FREIRE, 20114, p. 120).

Esse respeitar ndo significa concordar com ela, o papel do professor, nessa
concepcao, € problematizar tanto no aspecto micro, sobre o local que vive, sua
comunidade, bem como do aspecto macro que esta relacionada ao contexto social
maior. Os conhecimentos historicamente produzidos serao trabalhados com o objetivo
de entender essa realidade, sem desconsiderar os conhecimentos que os educandos
trazem para a escola.

Essa caracterizagdo n&o deve ser apenas um levantamento de dados
quantitativos, relacionados a origem do educando, a idade, entre outros. Como aponta
Gadotti (2016, p. 346): “Ele nos fala do ‘estudo da realidade’ que nao se limita a
simples coleta de dados mas, deve acima de tudo, perceber como o educando sente
a sua realidade, superando a simples constatacdo de fatos”. Esse levantamento,
assim, deve apontar o entendimento que o educando tem sobre sua realidade que é
expresso por meio das falas significativas.

No que diz respeito a questao intergeracional das salas de aula, é fundamental
conhecer como cada um enxerga a sua realidade, de acordo com o seu ponto de vista.
O desafio do educador é tratar desses diferentes olhares sobre a mesma realidade,
no sentido de desvela-la e poder transforma-la. Essa diversidade, portanto, precisa
ser utilizada para compor diferentes visdes sobre a mesma situagéo, mostrando as

contradi¢cdes e ndo sendo utilizada como recurso para se impor ao outro. Para Gadotti:
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Nao é possivel para Paulo Freire, que a leitura da realidade seja esforco
intelectual que uns fagcam e transmitam para outros. E uma construgéo
coletiva, feita com a multiplicidade das visdes daqueles que vivem. O
desvelamento da realidade implica a participacdo daqueles que dela fazem
parte, de suas interpretacBes em relacéo ao que vivem. (GADOTTI, 2016, p.
344).

O professor, a partir dessa leitura da realidade, aborda os conteddos das

diferentes areas do conhecimento, na busca do seu desvelamento.

Paulo Freire propde que, conscientes dos temas geradores de uma dada
comunidade, os diversos especialistas dos diferentes campos do saber
(Alfabetizacdo, Gramdtica, Literatura, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Filosofia, Fisica etc.)possam propor programacoes de conteddos
gue tragam conhecimentos sistematizados significativos Tais conhecimentos
consistem naqueles que, dentro do estoque do conhecimentos produzidos
servem como instrumentos que contribuem para desvelar criticamente as
contradi¢c6es vividas pelos educandos e sua comunidade. (GIOVEDI, 2016,
p. 261).

O papel do educador nessa ac¢éo é provocar. Conforme afirma Giovedi (2012,
p. 244), “...] o professor ndo € um mediador € sim um provocador, um
problematizador, um desafiador”. Na outra ponta dessa teia da Educacédo, estdo os
educandos da EJA. Estes, por sua vez, também apontam o dialogo como premissa
na relacéo entre as geracoes:

E uma escola que é dos alunos. Aqui a gente é ouvido. A gente pode falar nosso ponto de
vista. Nao é s6 o do diretor ou professor. (Educando A,17 anos, 2017).

E positivo, tem respeito. (Educanda, 50 anos, 2017).

Para o educando da EJA, independentemente da idade, ele aponta o dialogo e
o direito de dizer a palavra como o0 caminho de ser uma escola que atenda as suas
expectativas de sujeito. Aqui surge, novamente, a importancia das Assembleias como
espaco de participacdo e de decisao.

Nesses relatos, os educandos apontam o quanto a escola deve ser um espaco
de escuta, um local onde eles possam se colocar, dar sua opinido e serem valorizados.
Os depoimentos reforcam que a palavra de um membro da equipe gestora,
considerado como “autoridade” no espago escolar, ndo se sobrepde a dos educandos.

Outro aspecto observado nas entrevistas é que o educando jovem vé
positivamente as relagdes intergeracionais:

Eu vejo que é um relacionamento de respeito entre os jovens e os adultos dessa escola.
(Educando B, 17 anos, 2017).
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O terceiro e Ultimo aspecto a ser salientado nessa relacdo dos educandos da
EJA com a escola, ja discutido anteriormente, € o fato de eles serem bem recebidos

e acolhidos:

Sou bem recebida e aqui eu aprendo e isso € importante. (Educanda A, 50 anos, 2017).

Além do acolhimento, da amorosidade, a educanda afirma que a escola faz o

seu papel de possibilitar a aprendizagem.

4.3 Relagéao intergeracional na EJA: desafios a enfrentar

Diante da analise realizada até aqui, € necessario tratar especificamente da
relacéo intergeracional da EJA, ou seja, a relacdo entre os jovens e os mais adultos e
idosos. Embora a diversidade etaria da EJA néo seja algo absolutamente novo, o que
parece ser recente é a discussao acerca da incluséo, salientando as especificidades
de cada grupo geracional, suas distintas concepcdes de vida e seus anseios, suas
vivéncias e suas perspectivas culturalmente contextualizadas, na discussao de
curriculo.

Na historia da EJA, as politicas publicas sempre ocorreram no sentido de
reduzir as taxas do analfabetismo. Os sujeitos ndo eram vistos nas suas
singularidades, como pessoas que possuem desejos e expectativas de aprendizagem.
Assim, os sujeitos de diferentes perfis confrontam valores, avancos tecnolégicos, no
caso dos jovens, interesses e experiéncias de vida, tornando desafiador para o
educador abordar todas essas questdes na sua pratica pedagogica.

Esse desafio apontado por boa parte dos educadores da EJA, que é a
diversidade nas salas de aula, € algo que a Educacdo sempre tratou. Nas outras
modalidades da Educacédo, os docentes também apontam a dificuldade em trabalhar
com a diversidade, mas, na EJA, essa questao torna-se ainda mais visivel em virtude
das disparidades nas faixas etarias.

De acordo com a perspectiva da concepcao de “educacéo ao longo da vida”, a
intergeracionalidade é consequéncia disso. Se é ao longo da vida, todos,
independentemente da idade, da fase da vida que estejam, devem ter o direito de
acesso a educacdo. Sem aprofundar a questdo dos motivos que levaram o0s
educandos a se transferirem para a EJA, tratados anteriormente, € importante
entender que a EJA é composta por jovens, adultos e idosos. E importante salientar

que as relacbes intergeracionais ndo sao, por si, sinbnimo de conflitos, ainda que
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estes sejam recorrentes nos espacos escolares da EJA, principalmente em éareas
urbanas.

Nas salas com caracteristicas intergeracionais, pode-se utilizar, como
estratégia, socializar o que cada um conhece, independentemente da idade,
valorizando relacGes de respeito, de dignidade, de autonomia e de solidariedade.
Constroi-se, assim, um paradigma no sentido de pessoas mais idosas serem vividas,
ativas, participativas, motivadas e, acima de tudo, humanas, como Paulo Freire

defendia. Podemos observar essa troca no relato de uma prética a seguir:

Nas intervengdes de plano de acéo, por exemplo, eu tento fazer um investimento com o
professor para que ele planeje situagBes que um pode ajudar o outro e que haja relacdo
de dependéncia, em muitos momentos no decorrer da aula. O jovem entende, geralmente,
mais de informatica do que o adulto, se a professora ou professor promove um momento
educativo que o jovem monitore esse adulto, o adulto vai criar uma ralagdo mais
acolhedora com o jovem.

No outro momento, por exemplo, no artesanato, 0s jovens vao realizar essa atividade com
0 adulto... Por exemplo na nossa horta, 0 adulto, geralmente, tem mais conhecimento que
0 jovem sobre o cuidado com a terra, ai ele vai passar para o jovem, e 0 jovem respeita.
(Coordenadora, 2017).

Além do planejamento com a intencionalidade de promover a troca, o dialogo é
novamente apontado como fundamento nessa relacdo intergeracional, além das

formacdes pedagogicas com essa finalidade, constatadas a seguir:

Momentos de dialogo, tanto pontuais com o educador, quanto com o jovem quanto com o
adulto, para que ele entenda o outro. Isso no dia a dia se faz necessario, quando esta
acontecendo, no momento que esta acontecendo, a gente atua desta forma, tendo os
didlogos, mas o investimento na formacdo para que ele conheca quem é este jovem e
quem é esse adulto, a gente faz de forma grandiosa, em HTPC, nas devolutivas e com
material de pesquisa e ja recebendo informacao. (Coordenadora, 2017).

Apesar de o curriculo critico-libertador ser apontado como o caminho para esse
trabalho com grupos intergeracionais, os entrevistados destacam alguns desafios na
efetivacdo desse curriculo. Uma das questdes apontadas é a necessidade de trazer a
discussédo constantemente no coletivo, procurar discutir com profundidade cada
elemento constitutivo do curriculo.

Apesar da formacdo da Secretaria de Educacdo ter realizado encontros
formativos periodicamente, ter publicado materiais que tratam dessa concepcao, e a
escola, por sua vez, fazer a formacdo e o acompanhamento, observa-se que € um
processo longo e que necessita aprofundar conceitos constantemente no coletivo e

no campo individual.
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Ao questionar se a unidade escolar tem efetivado um curriculo critico-libertador,
um dos entrevistados aponta que € um processo, que todos estdo aprendendo
constantemente, que se aproxima, mas, ainda, hdo na sua complexidade.

Alguns profissionais entrevistados apontam que o entendimento dos
professores ainda ndo é o mesmo para todos, que, muitas vezes, a formacao realizada
nao promoveu a mudanca na pratica educativa. Segundo os relatos, acredita-se que
para alguns professores o contetdo das areas ainda é o mais relevante, desvinculada
das vivéncias dos educandos, pois acreditam que é possivel exercer uma pratica

educativa neutra. Para Giovedi:

Nenhuma técnica criada pelo ser humano esta descolada de um contexto
politico. Nenhuma técnica é criada sem que o0 seu criador tenha uma
intencionalidade, valores e objetivos. No entanto, esse fato é constantemente
esquecido ou ignorado por muitos educadores. (GIOVEDI, 2016, p. 241).

Além disso, as entrevistas apontaram que ha um receio de o professor mudar
sua pratica educativa, que faz com que ele continue com ela, acreditando que foi a
mais acertada, e que a mudanca poderia levar ao erro.

N&o obstante a escola acreditar que esse curriculo é o melhor para os
educandos, ainda é necessario avancar. Entretanto, é importante salientar que os
principios fundamentais, ou seja, as categorias freireanas podem ser observadas nos
relatos dos professores. Mesmo que nao consigam efetiva-las por completo na pratica,
eles acreditam que esse é o caminho. O processo de constru¢cdo de um Curriculo é,
praticamente, uma forma de resisténcia, porém ainda € um grande desafio para todos

A seguir, nas consideracfes finais, ressalta-se o que foi apontado como
possibilidade de trabalho nessa perspectiva de Curriculo que contribui para a relacéo

intergeracional.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo investigar as possibilidades de um
curriculo critico-libertador contribuir para o trabalho com salas da EJA, onde hd um
perfil intergeracional com a presenca de jovens, que foram expulsos do processo
educativo, adultos e idosos.

Para responder a questéo norteadora, esta dissertacdo procurou mostrar como
a Educacao de Jovens e Adultos foi se constituindo ao longo da histéria, dando énfase
as lutas que ocorreram durante sua trajetéria para ser reconhecida como politica
publica. Abordou-se, também, os desafios atuais que repercutem diretamente na sua
ampliacdo para atender a grande demanda ainda existente. Paralelamente, discutiu-
se os curriculos que foram se constituindo ao longo dessa histéria para responder a
cada momento historico e a resisténcia do trabalho de base freireana que se manteve
Nos movimentos sociais.

Ao longo da histéria, observa-se que as salas de aula da EJA sempre
atenderam diferentes perfis com trajetérias muito diversas, mas, agora, o desafio é
pensar em um curriculo que dialogue com estes sujeitos — jovens, adultos e idosos. A
demanda de pessoas com baixa escolaridade ainda permanece e, em contrapartida,
as matriculas dessa modalidade tem caido anualmente, fazendo-se necessario e
urgente discutir um curriculo que atenda as expectativas de aprendizagem do
educando jovem, adulto e idoso. Desse modo, o curriculo precisa ser pensado a partir
desses sujeitos e ndo para eles. Nos curriculos existentes, na Educagdo como um
todo, mas também na EJA, os contetdos foram selecionados a partir de uma visao
excludente de sociedade e que visa a manutencdo da organizacao social de classes
na atualidade.

Além disso, esta dissertacao trouxe com destaque um dos perfis presentes que
mais tem causado desafios no contexto escolar, em virtude do seu comportamento,
da sua linguagem, de sua manifestacdo cultural entre outras questées — o dos jovens.
Para entender esse perfil, um capitulo tratou das juventudes, pois ndo ha um unico
perfil e ha diferencas dependendo do contexto social que os jovens estdo inseridos.
Em sua grande maioria, os educandos jovens que estdo nas salas de aula da
Educacdo de Jovens e Adultos tém seus percursos marcados pela exclusdo do
processo educativo, por situacdo de vulnerabilidade social, violéncia, vinculos

familiares fragilizados, entre tantas outras situacdes de direitos negados.
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Para responder a questdo central, optou-se por investigar uma escola de Sao
Bernardo do Campo — SP - por meio da analise de seus documentos (PPP) e
entrevistas. A escola tem como linha norteadora um curriculo critico-libertador, de
base freireana, cujo referencial teérico era a base da politica puablica municipal para
essa modalidade, no periodo equivalente a duas gestdes administrativas (2009 a 2012
e 2012 a 2016) de cunho progressista. Havia, portanto, uma situacao favoravel para
a efetivacéo desse curriculo.

A analise das entrevistas dos diferentes sujeitos: educadores, equipe gestora e
educandos da referida unidade escolar, foi realizada a partir de cinco categorias
freireanas: curriculo, dialogo, amorosidade, humanizacéo e leitura da realidade. A
primeira categoria € o proprio curriculo critico-libertador, que tem como base a ética
humana, que parte dos conhecimentos dos educandos, na luta contra as formas de
opressao, e busca por uma vida digna para todos

A segunda categoria destacada foi didlogo, que é uma das bases do trabalho
com o curriculo critico-libertador. Em quase todas as entrevistas, foi praticamente
unanime a sua importancia como um caminho de aproximar as pessoas, colocar as
opinides sobre a mesma questdo, pois se as salas sao intergeracionais, ha diferentes
olhares dependendo do percurso de vida. O papel do professor nessa acao € o de
problematizar o assunto a ser discutido. Afinal, por meio do didlogo, nenhum assunto
se esgota por completo, e o professor, apesar de ser conhecimento a priori, também
pode ampliar seu olhar. Na perspectiva do curriculo, o didlogo é o caminho tanto de
aproximar-se do outro como também para que o educando pronuncie a sua realidade.

Outra categoria que esta intimamente ligada ao dialogo, que também foi
apontada por todos os entrevistados, € a questdo da amorosidade, chamada por
alguns de vinculo/acolhimento. Tanto educadores como educandos apontam a
importancia dessa amorosidade para a relacao entre os mais jovens e os adultos, bem
como de educador e educando. Em todas as relacfes, essa amorosidade € essencial,
mas, para a relagdo entre adultos, com percursos de exclusdo, em diferentes
aspectos, € um fator ainda mais contundente. Torna-se importante esclarecer que néo
€ 0 amor piegas, mas do comprometimento com a causa do outro.

A humanizacéo é fundamental na busca de uma vida justa e digna para todos.
A vida de muitos educandos da EJA é marcada pela desumanizacdo, que nédo pode

ser visto como algo natural. E necessario indignar-se com essa situagéo e buscar
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desvelar essa realidade e entender o contexto social que ele acontece. O curriculo
critico-libertador € o caminho para a busca da humanizacéao.

Ja a ultima categoria, a leitura da realidade, € fundamental para o seu
desvelamento. A partir da leitura da realidade que o educando faz sobre o seu entorno,
independentemente da idade, serd a base para as a¢fes educativas propostas, como
as problematizacdes e os contetudos a serem abordados. O curriculo critico-libertador
€ a grande base no trabalho com as salas da EJA. No momento que se inicia o trabalho
a partir da leitura da realidade, levanta-se os conhecimentos que contribuem para o
seu entendimento.

Assim sendo, as cinco categorias elencadas para a analise contribuem de
forma impar para a efetivacdo de um Curriculo critico-libertador. Diante dessas
andlises, os desafios colocados pela juvenilizacdo da EJA junta aos adultos podem
ser tratados a partir desse curriculo que parte da realidade do sujeito, em uma
perspectiva critica e emancipadora.

O encontro de geracdes pode ser muito produtivo, conforme os relatos trazidos
aqui, quando trabalhados por meio dos fundamentos (categorias freireanas) citados
anteriormente. Pode, assim, haver troca de saberes, o que um pode saber que o outro
ainda desconhece. Aprende-se e se humaniza na relagdo com o outro.

Destaca-se, também, que esses jovens que chegam a EJA sdo os indesejaveis,
que ninguém quer, que ndo ha desejo de estarem por perto em lugar algum, na escola
e na sociedade. Além disso, salienta-se que esses jovens ndo sao “produtos” de uma
outra escola, de um outro municipio, sdo normalmente oriundos da prépria rede de
ensino, que, por diferentes motivos, retornam para a EJA, muitas vezes nos mesmos
espacos que eles frequentaram quando eram criancas no Ensino Infantil e
Fundamental. Desse modo, cabe destacar o quanto € urgente e necessario discutir,
também, o papel que o Ensino Fundamental vem desempenhando, que repercute
nesse processo educativo.

Assim, mais do que mera caracteristica etaria dessa fase da vida, a
juvenilizacao e seus impactos nos espacos educativos sdo pequenas mostras visiveis
de profundos desafios, ndo apenas da EJA, mas de toda a Educacéo Basica: acolher
a todos, com amorosidade e didlogo, ndo enfatizando o que os educandos deveriam
ser ou 0 que se espera deles, mas o que eles séo hoje. Incluir e valorizar,

verdadeiramente a todos - jovens, adultos e idosos. Os profissionais que atuam na
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unidade escolar investigada mostraram que é possivel ter um olhar diferenciado para
esses jovens, e sua convivéncia com educandos adultos pode ser de boa qualidade.

O curriculo critico-libertador foi apontado nas entrevistas como o caminho para
atender a sala com perfil intergeracional, pois tem como ponto de partida a realidade
do educando, considerando os seus conhecimentos, possibilitando o didlogo,
trazendo conhecimentos que sejam significativos e, consequentemente, promovendo
a transformacao social, no caminho para uma vida digna e justa para todos. No
entanto, o percurso da efetivacdo desse curriculo tem desafios que passam pelas
diferentes compreensdes dos educadores, pelo receio de se arriscar em efetivar uma
pratica educativa diferente, fazendo-se necessario investir na formacéo, na reflexao
da pratica pedagogica e no aprofundamento de conceitos,

Por fim, a presente dissertacdo aponta alguns possiveis caminhos para o
trabalho com as salas intergeracionais, pois ainda é necessario avancar muito, como
tantos outros desafios dessa modalidade. Como este trabalho tratou de um periodo
especifico de duas gestdes progressistas, espera-se que com a mudanca de gestéo
municipal a discussao sobre o Curriculo critico-libertador permaneca e se amplie, pois
€ necessario acreditar que € possivel fazer uma escola diferente para todos.
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APENDICE A - Questionario para entrevista com a equipe docente

Qual era sua expectativa em relagdo ao tipo de educando ao escolher a
modalidade EJA? As suas expectativas foram satisfeitas?

Quais os maiores desafios que vocé tem no seu trabalho com as turmas de
EJA desta escola com a entrada significativa dos jovens?

Como é a atuacao da equipe gestora em caso de conflitos?
Como vocé trabalha com essas situacdes que se apresentam nas suas turmas?

A escola mudou alguma coisa na rotina e na organizagao do espago que foi
interessante e teve uma boa aceitacao?

A escola tem proporcionado formacao pedagdgica para trabalhar a diferenca
intergeracional?

Como a equipe gestora orienta os professores para trabalhar nas classes que
tém educandos jovens e adultos também?

A discusséo que ocorre sobre curriculo na EJA tem contribuido para trabalhar
com este perfil?

O que vocé gostaria de propor para o melhor atendimento numa escola como
esta que recebe jovens e adultos? O que esté faltando?

10.Quais aulas ou propostas pedagdgicas que os jovens tém melhor aceitacdo?

11.Vocé tem conseguido bons resultados no seu trabalho com a turma? O que

vocé considera como bons resultados?
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APENDICE B - Questionario para entrevista com a equipe gestora

Quais sdo os maiores desafios com relacdo a entrada significativa dos jovens
na EJA?

A escola mudou alguma coisa na rotina e na organizagao do espago que foi
interessante e teve uma boa aceitacao?

Quais aulas ou propostas pedagogicas que os jovens tém melhor aceitacdo?
Como vocés discutem a entrada desses jovens nos espacos de formacéo?

Como a equipe gestora orienta os professores para trabalhar nas classes que
tém educandos jovens e adultos também?

Quando surgem conflitos do tipo .....como a equipe gestora atua nesses casos?

O curriculo discutido na EJA tem contribuido para entender esse jovem?
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APENDICE C - Questionario para entrevista com a orientacéo pedagogica

1. Quais desafios que as escolas mais apontam com a entrada dos jovens na
EJA?

2. Quais intervencdes vocé, orientadora pedagdgica, realizou com a unidade
escolar para avancar nas dificuldades?

3. O que vocé destaca como positivo e outros como desafiador na entrada dos
jovens na EJA?

4. As discussdes que a SE tem proposto com relagdo a concepgédo de EJA tem
contribuido para atuar na entrada com os jovens?

5. O que vocé gostaria de propor para o melhor atendimento numa escola como
esta que recebe jovens e adultos? O que esta faltando? Quais aulas ou
propostas pedagogicas que os jovens tém melhor aceitacao?
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APENDICE D - Questionario para entrevista com educandos da EJA

Quais sao suas expectativas quando vocé vem para a escola?
Essas expectativas sdo atendidas na escola?

O que vocé considera mais interessante na unidade escolar?
Quais aulas vocé mais aprecia e por qué?

Como vocé vé o relacionamento entre os educandos adultos e os jovens nesta
unidade escolar?
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APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
(FACULDADE DE EDUCACAO — EDUCACAOQ: CURRICULO)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Professor, o convidamos para participar do Projeto de pesquisa O Curriculo critico-
libertador respondendo aos desafios do contexto intergeracional nas salas da EJA
como entrevistado. Esse projeto tem como o objetivo pesquisar a entrada dos jovens na EJA
e como as préticas pedagodgicas podem ser positivas na relacéo intergeracional. Com isso,
espera-se contribuir no sentido de mostrar que é possivel ter uma pratica diferenciada e que
dialogue com todos os perfis da EJA. A pesquisa é de responsabilidade da pesquisadora
Professora Nivia Dantas Ribeiro Zanardo com a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Ana Maria Saul.

Sua participacao é voluntaria e se dara por meio de entrevista semiestruturada e
gravada com posterior transcricdo das respostas que farédo parte dos anexos da dissertagao.
A entrevista servira para apreciacdo dos desafios colocados no cotidiano escolar com a
entrada dos jovens e como tem sido superados e como a discussdo sobre uma concepgéo
critico-libertadora podera contribuir.

Os riscos decorrentes de sua participa¢do na pesquisa, se existentes, séo irrelevantes.
Se vocé aceitar participar, contribuird para a sistematizacéo e articulagéo de possiveis agdes
no campo pedagdgico que contribuird para outras unidades escolares. Se depois de consentir
em sua participagédo, vocé desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de
retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos
dados, independentemente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. Vocé nao tera
nenhuma despesa e também ndo receberd nenhuma remuneragdo. Os resultados da
pesquisa serao analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada, sendo
guardada em sigilo. Para qualquer outra informacdo, serd possivel o contato com a
pesquisadora no endereco , _ _ , -

pelo telefone , OU podera entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/PUC-SP, na Rua Monte Alegre, 984, Perdizes -
Sdo Paulo - SP, CEP: 05014-901. Fone: (11) 3670-8000 (PABX), ou pelo e-mail:

<niviadrzanardo@gmail.com>.

Consentimento pés—informacéao

Eu, , fui informado

sobre 0 que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo, e entendi a

explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que nao vou ganhar
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nenhuma remuneragdo e que posso sair a qualguer momento desta pesquisa. Este
documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo pesquisador,

ficando uma via com cada um de nés.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel



